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PRESENTACION

El presente trabajo es un esfuerzo de mds de cuatro afios por
acercarnos al estudio y comprension 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 Filosofia y Ciencias de la Fducacion de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, bajo la direccién del Dr. Arturo
de la Orden. Surgié como un trabajo, fundamentalmente metodo-
logico, de acercamiento a un Estilo Cognitivo particular enunciado
por Herman Witkin y sus colaboradores. El objetivo principal era
acotar y definir el drea de relaciones, el contenido y Ia red nomolé-
gica de dicha dimensidn. La metodologia apropiada era la aplicable
a estudios de Validacién de Constructo, en general, diversos méto-
dos, técnicas y procedimientos que pudieran arrojar luz sobre cada
hipdtesis o problema concreto a estudiar sobre la dimension bajo
andlisis.

Para la presente publicacién se ha reducido prdcticamente a
la mitad el estudio original. Ha sido modificado algin capitulo,
sintetizado otros y, finalmente, se ha modificado también la
estructura original, mds propia de un trabajo de investigacion que
de un libro de lectura o estudio.

El resultado de todas estas modificaciones es un manual divi-
dido en tres partes, con catorce capitulos en total. La primera par-
te aborda la problemdtica tedrica de los Estilos Cognitivos, ast co-
mo una tipologia de los mismos y un intento de contextualizar su
estudio en relacién con varias disciplinas psicoldgicas. La segunda
parte se centra en el estudio de ia dimension de Estilo Cognitivo
Dependencia-Independencia de Campo, intentando abarcar desde
el andlisis de su naturaleza hasta sus implicaciones educativas, Es
especialmente importante el recorrido efectuado al relacionar
D.L.C. con multitud de variables organismicas y ambientales, par-
tiendo de la Teoria de la Diferenciacién Psicologica definida por
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Witkin en los aiios sesenta. Los capitulos seis y siete abordan las
implicaciones educativas que se derivan de la consideracién de di-
cha dimensién, destacando su utilidad y aplicabilided en la prdcli-
ca educativa. La tercera parte se centra en el estudio y validacion
del Estilo Cognitive en cuestién, a través de diversos procedimien-
tos disefiados para ello. El capitulo nueve analiza la evolucion y
desarrollo de un constructo paradigmdtico, Ia inteligencia, inten-
tando descubrir pistas para enfocar la validacion del constructo
Dependencia-Independencia de Campo. El capitulo diez analiza la
problemdtica especifica de la llamada “validez de constructo”,
sin duda, el tipo de validez mds importante desde la perspectiva
tedrica y el mds dificil de abordar. El capitulo once presenta una
revision de los estudios de validacion de la dimension D.1.C., ante-
riores a 1983, mientras que el doce se ocupa del estudio empirico
de las caracteristicas técnicas del G.E.F.T. (principal medida de la
D.I.C.) que realizamos con muestras espafiolas (1.282 estudiantes
de diversas facultades de la Universidad Complutense de Madrid).

El capitulo trece sintetiza varios estudios especificos de vali-
dacidon de constructo que fueron disefiados v ejecutados entre
1980 y 1984, Finalmente, el capitulo catorce resume las princi-
pales conclusiones a que ha llegado la investigacion sobre el Estilo
Cognitivo Dependencia-Independencia de Campo, indicando tam-
bién las principales lineas de investigacion futura que deberdn
seguirse en torno a dicha dimensién.

Hemos decidido la publicacion de este trabajo tanto por su
actualidad como por la relevancia que supone su estudio para la
formacion de psicélogos y pedagogos. Por otra parte, avala la cali-
dad y rigor cientifico del presente trabajo el hecho de que la inves-
tigacién del autor que sirve de base fue premiada no sélo en la Uni-
versidad en que se realizé sino también a nivel nacional ( Premio
Extraordinario de Doctorado y Premio Nacional de Investigacién e
Innovacion Educativa, 1986).

EL EDITOR



INTRODUCCION

Siempre ha sido una preocupacién de los psicélogos, 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 afios cincuenta comenzaren a
estudiarse y a considerarse los posteriormente denominados estilos
cognitivos. El estilo cognitivo es un concepto que refleja el intento
de los psicélogos 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 Psicologfa de la
Personalidad, aunque actualmente tiende a integrarse su estudio
dentro de la corriente de la Psicologia Cognitiva,

La diferenciacion entre Psicologfa basica (o académica) y Psi-
cologfa Aplicada, como dos dreas separadas de estudio de 1z con-
ducta humana, ha dificultado en muchas ocasiones la posibilidad
de construir una “urdimbre teérica cabal y comprensiva” (Forteza
y Prieto, 1981, p. 68) que permitiera conectar los resultados de
uno y otro tipo de investigaciones. La Psicologfa Diferencial, dis-
ciplina entroncada en la Psicologfa Aplicada, tiene precisamente
su objeto de estudio en las diferencias individuales gue permiten
acercarse a la persona concreta en las situaciones en que se deman-
da su intervencidon; su preocupacion por las diferencias ni tiene que
ser —como afirman Carretero y Palacios (1982, p. 20)— s6lo una
preocupacion atedrica por la aplicacion de la psicologfa, ni puede
tampoco ser una psicologfa ignorante de los sujetos concretos cuya
conducta compete al psicélogo comprender y explicar y al educa-
dor, eventualmente, modificar. Asf pues, los estilos cognitivos se
enmarcan en el estudio de la Psicologia Aplicada; pero, como toda
drea de investigacion, tiende a establecer su paradigma explicativo,
llamado a demostrar su eficacia, no s6lo en el terreno de las reali-
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dades concretas en que se plasme su validez tedrica, sino también
en el de las grandes leyes.

Por -otra parte, el estilo cognitivo, como dimensioén psicologi-
ca alcanz6 rdpidamente un gran auge en su estudio debido a que se
contemplé como una posible alternativa al C.L., ya que éste no pa-
recia ser un Indice de prediccién de ciertas actividades cognitivas
gue algunos autores han considerado importantes en el desarrollo
de la cultura, talés como la creatividad y la empatfa. As{ 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 anal{ti-
co y el integrativo. Muchos de estos autores creen que el C.I. (en
este sentido) tiende a medir tan sélo el analitico (Vasgird, 1983,
p. 267).

Ha sido grande, pues, el interés por la temdtica cognitiva en
los nltimos treinta afios de la psicologfa, que se ha caracterizado
por una doble dimension:

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

b) El anglisis de ese funcionamiento en muy diversas tareas
concretas,

La primera linea, sin duda la mis conocida y relevante desde
el punto de vista de su contribucidn a la psicologfa bdsica, no em-
pafia la importancia de la segiinda, ya que ésta busca un modelo
del funcionamiento cognitive y centra también su interés en la pre-
dicciébn v modificacién de dicho funcionamiento. Por otra parte,
esta linea ha llevado a encontrar importantes diferencias que mues-
tran distintos sujetos en la misma situacién, 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 més con la forma, la manera,
el cémo, es la actuacion cognitiva de un sujeto, que con el resulta-
do final o eficacia de una actuacioén.

Vasgird, D. (1983, p. 267) afirma que la evolucion en la inter-
pretacién 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-
cidon de aprendizaje social.

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

¢} Sin embargo, recientemente (a finales de los afios 70) se
ha ido desarrcllando una hip6tesis neurofisiolégica que
es semejante (tedricamente) a la escuela interaccionista
del desarrollo cognitivo general (mds adelante considera-
remos estos puntos con mayor detenimiento).

Desde una perspectiva histdrica suele aceptarse que los auto-
res que se encuentran en el origen y primer desarrollo de esta preo-
cupacidén por las diferencias cognifivas individuales son, por un
lado, algunos miembros del movimiento del psicoanélisis del yo
{por ejempio Hartman y Rapaport, los cuales asignan un papel
mucho mids activo al yo, del manifestado por la teorfa psicoanali-
tica cldsica) y por otro, tedricos que, como Lewin y Werner, se
ocuparon de problemas relacionados con la diferenciacion e inte-
gracién psicologicas (Kagan v Kogan, 1970). Desde la primera
linea de influencia, Klein, sostuvo la intervencidon de las estruc-
turas cognitivas como mediadoras entre las pulsiones del individuo
y las exigencias de la realidad y asf acufi6 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 situacion”. El nivel de generalidad de los
controles cognitivos se supone pues mayor que el de conductas
tales como la percepcion, la memoria, ¢l 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 aqui parece suponerse que los “controles cognitivos™ es-
tdn organizados en estructuras superiores en una jerarqufa; a la
organizacion de los controles en estructuras mds amplias ¢n 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 1a bisagra entre di-
mensiones estrictamente cognitivas, y los distintos aspectos de per-
sonalidad; de ahf 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, mds ade-
lante veremos que este mismo cardcter de “‘puente” planteard nu-
merosos problemas de operacionalizacién y control del propio esti-
lo cognitivo.

Werner y Lewin influyeron en la caracterizacion de los estilos
cognitivos, al afirmar que en el desarrollo psicologico, las estructu-
ras cognitivas, se van haciendo mas diferenciadas y m4s jerdrquica-
mente integradas. El proceso de diferenciacién —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 maés independiente del
entorno.

Para Mischel, el estudio e investigacion sobre estilos cogniti-
vos supone un resurgimiento del interés por variables sencillas
enfocadas al esclarecimiento de las diferencias individuales en las
conductas, de resolucidén de problemas o en los estilos cognitivos
afirmando que dichas variables han dado buena evidencia de con-
sistencia (Mischel, 1977, p. 27). M4s adelante veremos que los esti-
los cognitivos y concretamente, la dimension 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
generalizacion y diffcilmente operativizables (aunque en muchos
casos los instrumentos utilizados para su medicién 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 consideracién de las diferencias individuales en los pro-
Ces0s ¢Ognoscitivos, comparten varias caracteristicas (Brody,
1977):

a) Los teobricos de los estilos cognitivos han tomado las di-
ferencias individuales en los estilos de pensamiento co-
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<)
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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 biologicas de los individuos y ha tendido a igno-
rar a menospreciar la importancia de los procesos de
pensamiento (veremos mas adelante que esta preocupa-
cidbn la comparten los tedricos de los estilos cognitivos,
con los investigadores de la psicologfa del procesamiento
de informaci6én).

Mayor énfasis sobre el estilo que sobre el contenido. Es
decir, han destacado la importancia de las caracter{sticas
formales del pensamiento —la forma en que una persona
piensa acerca de las cosas— mds que el contenido real
del pensamiento.

Una clara inclinaciéon por suponer que los estilos cogni-
tivos se relacionan con otras caractferfsticas de la perso-
nalidad a través del conocimiento del estilo cognitivo
de un individuo. '

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 situacion con la que se enfrenta una persona
(situacidn que el estilo cognitivo condicionar4). Es decir,
se acentha el énfasis en la consistencia de las caracterfs-
ticas estilisticas del pensamiento.






PRIMERA PARTE

Fundamentos tedricos.
Los Estilos Cognitivos






APROXIMACION AL CONCEPTO DE 'ﬂ
ESTILQ COGNITIVO

Ciertamente no podemos definir este concepto de una mane-
ra tinica, ya que un constructo que ha dado lugar a tantas inves-
tigaciones ha sido definido otras tantas veces y en cada ocasién
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 caricter fronterizo del constructo, 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 resolucién de problemas.

Para Witkin y sus colaboradores (enmarcados mds en el pri-
mer tipo de definiciones) “un estilo cognitivo dado... caracteriza
el funcionantiento de la persona establemente; a través del tiempo
s¢ relaciona con actividades perceptivas ¢ intelectuales; asimismo
estd en conexién 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, ademas
de sobre lo cognitivo, son para é1 dimensiones més amplias de fun-
cionamiento personal que se evidencian también en otras dreas de
1a actividad psicol6gica individual.
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En esta misma linea Wright (1976, p. 54) afirma que ¢l pro-
blema de los estilos cognitivos debe plantearse como una “‘sfntesis
de rasgos individuales, motivos y preferencias, por un lado, y crite-
rios logicos y estratégicos de competencias por otro. Asi 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 linea de definiciones pone el acento —como ya hemos
dicho— m4s 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-
cion de problemas. Asf Kagan, Moss y Sigel (1980), definen en
concepto de estilos cognitivos en referencia a “preferencias indivi-
duales y estables en el modo de la Organizacion perceptiva y de la
Categorizacion conceptual del mundo exterior’”. Mi4s amplias son
las definiciones de Kogan (1971} y de Cohen (1969). El primero
afirma que los estilos cognitivos se pueden definir como la ““varia-
cion individual de los modos de percibir, recordar y pensar, o co-
mo formas distintas de almacenar, transformar y emplear Ia infor-
macion” (Kogan, 1971, p. 306).

Como vemos, esta Hnea se va vinculando mds con la Psicolo-
gia del procesamiento de la informacion, al definir los estilos cog-
nitivos como formas, modos, maneras peculiares de llevar a cabo
dicho procesamiento de la informaciéon. Cohen (1969) definid los
estilos cognitivos como conjuntos de reglas integradas para la selec-
ciébn y organizacion de los datos de los sentidos. Esto supone una
concepcién amplia del conocimiento e implica, que en cada perso-
na encontramos una linica composicidon cualitativa del conjunto de
procesos cognitivos, tales como la percepcion, la sensacidn, las
imégenes, es decir, cada individuo posee un Unico conjunto de re-
glas integradas. En la misma linea se manifiestan Goldstein vy
Blackman (1978), al definir los estilos cognitivos con referencia no
s6lo a las formas caracterfsticas en que los individuos organizan
conceptualmente -su entomo, sino también, a las formas caracter(s-
ticas en que esos mismos individuos actian cognitivamente sobre
tal entorno y los problemas que en él se les plantean (Goldstein y
Blackman, 1978).

La concepcion predominante en la actualidad creemos (con
Carretero y Palacios, S. 1982) que es la que se deriva del segundo
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grupo de definiciones. Asi Sigel y Coop (1980) definen los estilos
cognitivos como *“procesos informativos”, es decir, para ellos cada
estilo cognitivo es un proceso informativo variable y con cuya ex-
presion se hace referencia a la manera sistemdtica en que un alum-
no responde a varios tipos de situaciones. ““Se refiere a funciones
intelectuales (por ejemplo, la categorizacion de un estimulo) y/o a
¢strategias para resolver problemas (por ejemplo, el andlisis 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 bdsico
en el que una persona se enfrenta a todas las formas de estimula-
cion senscorial. Por otra parte, su conceptualizacién 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 perscnal que
abarcan diversas dreas psicologicas.

La consideracién de este constructo como herramienta con-
ceptual sintetizadora, va lo expresd Kogan (en las definiciones an-
teriores) al conceptualizarlo como ““variaciones individuales en los
modos de percibir, recordar y pensar, 0 como distintas maneras
de aprehender, almacenar, transformar y utilizar la informacion”.
Como vemos la diferencia entre capacidad y estilo cognitivo es
obvia, la primera se refiere maés al nivel de habilidad, d€ competen-
cia (el mayor o0 menor grado de ejecucion) mientras que los estilos
cognitivos dan un mayor peso a la manera y a la forma del proceso
~de conocimiento. No obstante esta distincidn, hemos de aclarar
que para cada investigador, la definici6én de la estructura del estilo
cognitivo es diferente y con frecuencia la misma definicién se
expresa, segin el medio (instrumento) que usa el investigador para
provocar las respuestas, de acuerdo a las cuales clasifica a los
sujetos. '

El énfasis que estamos dando a la “manera”, “modo™, “for-
ma” en que cada individuo procesa la informacién, nos sirve para
diferenciar {como va hemos dicho) los estilos cognitivos de otras
dimensiones de inteligencia e incluso de creatividad, ya que dentro
de estas altimas se utiliza el nivel de ejecucion para clasificar y di-
ferenciar los sujetos. Sin embargo, Kogan (1973) sefiala 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 precision versus
imprecision de la ejecucion (un claro gjemplo de ello, es el mismo
Witkin, como ya veremos en posteriores capftulos). Hablando con
rigor, los problemas de precision en la ejecucién deberfan ser total-
mente irrelevantes en la consideracion de estas dimensiones y ade-
mas “no se deberfa establecer ningiin juicio valorativo basado en
aquellos tipos de ejecucidn que se derivan de las tareas empleadas
para valorar el estilo cognitivo en cuestiéon” (Witkin y sus colabo-
radores en 1976 y 1977 expusieron una perspectiva opuesta a la de
Kogan, como veremos mds 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-
formacion y la experiencia, que representan las distintas maneras
vy formas de cognicién a partir de la constatacion de los distintos
contenidos cognoscitivos o de los diferentes niveles de dominio
de destrezas en la ejecucién cognoscitiva” (p. 16).

Asf pues, vemos que los estilos cognitivos van mds alld de las
diferencias individuales, de nivel cognitivo, ya que buscan mas los
procesos cognitivos, es decir, los modos generales de cada indivi-
duo de procesar la informacién que percibe del ambiente y de en-
frentarse a situaciones en las cuales deba desarrollar un proce-
dimiento o estrategia de resolucién. Parece evidente —como afirma
Staub— que cada individuo desarrolla diferentes vfas o procesos
cognitivos y que 1a percepcitn del ambiente puede ser considerada
en términos de estilos individuales persistentes que nos indican
la intima relacion entre percepcion y pensamiento (Staub, 1980,
p. 7).

Quizds la definicidn mas amplia de las analizadas es la de Vi-
nacke (1972) segin la cual el estilo cognitivo, es “la actitud que
regula las respuestas, en esquemas de caracter{sticas de organiza-
cién o empleo de la informacién”. En este sentido creemos que
todas las definiciones del concepto en estudio, otorgan al mismo
una funcién reguladora o moduladora de la conducta, tanto en la
organizacion, como en el emplec de la informacion, Algunas defi-
niciones que siguen esta misma linea, son las siguientes:
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“Modo como un individuo estd predispuesto a procesar la
informacion en determinadas tareas” (Odom, Mc Intire y
Neale) (1971).

“Preferencias personales en el coémo llevar a cabo las ta-
reas” (Cashdan y Lee) (1973). Estos autores utilizan el
concepto de estilo cognitivo como sindénimo de estilo de
aprendizaje. (También Ramirez y Castafieda (1974), Ka-
gan, Moss v Sigel (1963} aceptan estos conceptos como
sinénimos.)

“Habitos de procesar la informacion que representa el mo-
do tfpico del alumno de percibir, pensar, recordar y solu-
cionar problemas” (Messick) (1976).

*“Variables que reflejan las diferencias en organizacion de la
personalidad, as{ como en ¢l funcionamiento y organiza-
cibn cognitivas’ (Messick) (1980).

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

“Modos tipicos 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 consideracién del mismo como un modo caracteristico

de funcionamiento cognitivo (sf discrepan en cuanto al alcance
y metodologfa de estudio de los mismos), una actitud en el 4&mbito
de la percepcién (como afirma Rodrigues, 1983) por lo que consti-
tuye, uno de los factores de las diferencias humanas; es una dimen-
sibn amplia de la personalidad, por lo cual se manifiesta estable,
profunda y a un alto nivel de generalizacion.






ENFOQUES EN LA INTERPRETACION DEL 2
ESTILO COGNITIVO

Los diferentes estilos cognitivos que vamos a enunciar breve-
mente pueden incluirse todos ellos en este constructo desde una
definicién amplia de estilo cognitivo. Todos los autores estdn inte-
resados en obtener medidas indirectas del estilo cognitivo que defi-
nen, pero dichas medidas indirectas son muy diferentes unas de
otras. Asf por ejemplo Kagan y Witkin, en sus respectivos estudios
sobre reflexividad-impulsividad y dependencia-independencia de
campo, utilizan tests de ejecucidbn para obtener puntuaciones que
les sirvan como medidas de la dimension cognitiva que estdn inves-
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 estin interesados mas en categorizar o clasificar a las
personas en funcion de las puntuaciones obtenidas en sus instru-
mentos de medicién, mientras que los segundos, estdn més intere-
sados en conocer los errores, o las dificultades de uno u otro tipo
de pensamiento.

En la propia dimension del estilo cognitivo, los diferentes
tipos de estilo estin generalmente dicotomizados, tanto desde el
punto de vista teorico, como desde ef punto de vista operacional.

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

a) Exactitud o Inexactitud: Es decir, estilos cognitivos cu-
va medicién se basa en la exactitud o inexactitud de la
actuacion de un sujeto. Un claro ejemplo es el test del
marcoe y la varilla (rod and frame test) usado para medir
dependencia-independencia de campo perceptivo, test
en el que el sujeto es mas o menos eficaz en su tarea de
lievar la varilla a la posicién 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 relacién con otra y no tanto
en el terréno de la habilidad ¢ capacidad. Un ejemplo
de este grupo, es el test de estile conceptual (conceptual
style test) en el que un sujeto puede elegir agrupar obje-
tos por su forma y otros sujetos pueden realizar la agru-
pacién por su funcion.

¢) Diferente criterio de agrupacion o inclusion: Estos esti-
los evitan los dos tipos de valoraciones de los anteriores
grupos al no considerar la medicién de la eficacia, ni el
juicio de valor sobre la conducta. Se refieren a conduc-
tas en las que el sujeto puede utilizar criterios, més o
menos amplios para la inclusion de un elemento deter-
minado dentro de un conjunto (Kogan, 1973) (gjem-
plo: estilo de categorizacidn).

Ciertamente en la valoracidon de Kogan (la mds estricta y res-
trictiva de estilo cognitivo) los Unicos estilos cognitivos puramente
estilfsticos, son los que corresponden al altimo grupo definido ya
que no incluyen aspectos valorativos de uno u otro polo de la di-
mensién cognitiva analizada.

Diversos autores tienden por lo general (algunos de ellos sola-
mente, por motivos tedricos) a valorar un polo mds que el otro, lo
cual es 16gico 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 valoracion de
un polo u otro estd determinada por un tipo concreto de tarea.
Bruner, por gjemplo, al enjuiciar el estilo cognitivo ““scanning”,
afirma que no necesariamente un Scanner es peor que un focaliza-
dor, sino que el juicio de valor estd siempre en funcion de la situa-
cion de aprendizaje a la que hagamos referencia.

Aunque los estilos cognitivos m4as estudiados hoy en dfa, 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 mas amplia de los dos mencionados), aunque (como pa-
recen reconocer la mayorfa de los investigadores) algunos de éstos,
denominados “estilos cognitivos™ por sus autores, son mas bien de-
finiciones de rasgos tipicos de la personalidad, por lo que parece
discutible y arriesgado asignarles la denominacién de estilo cogniti-
vO; aungque en algin caso pudiera considerarse como tal dimensién
cognitiva, no hay suficiente investigacién sobre ellos, en muchos
casos, para poder afirmarlo.

2.1. ‘REFLEXIVIDAD-]'MPULSIVIDAD

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 percepciéon y de categorizar el ambiente ex-
terno™ (p. 253). La definicidn del estilo enunciado la establecio
Kogan después de que los tres autores anteriores durante varios
afios trabajaran en la caracterizacion de tres especfficos modos es-
tilisticos, descriptivo, analftico-relacional y categorico-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 algiin critetio conceptual.
Observaron que los resultados no se ajustaban a las predicciones
previstas, ya que muchos sujetos hacian clasificaciones sobre la ba-
se de un elemento objetive comin a varios objetos, sin una prefe-
rencia por realizar clasificaciones mds elegantes y abstractas (Ka-
gan, 1966). El test de Sigel de estilos conceptuales (Conceptual
Style Test) fue muy productivo en las primeras investigaciones.
Posteriormente Kagan se dio cuenta de que gran nimero de sujetos
tendia a pensar mucho sobre los estfmulos antes de dar una res-
puesta, mientras que otros tendfan a dar una respuesta inmediata
ante el estfmulo dado. Ante esta diferencia en los tiempos de res-
puesta, Kagan cre6 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 éste. La nue-
va dimensién concepto-tiempo tiene pues en cuenta las dos cosas:
tiempo de respuesta y namero de errores. Conviene advertir al lle-
gar aqui, que debe hacerse una distincién basica 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 ta 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 dimensién es operativa
en ireas que implican incertidumbre en la respuesta, es decir, en
problemas con varias soluciones posibles y simultineas, de entre
las cuales se ha de elegir la mds correcta. La inclusion de la medi-
cion del tiempo de respuesta se incluyd en la dimension, 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 definiciéon del constructo reflexividad-impulsividad
*““algunos nifios son cuidadosos a la 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 mais errores. Los primeros han sido llamados reflexivos y
los segundos impulsivos™. El razonamiento que le permiti6é elimi-
nar las latencias como fndice de reflexividad-impulsividad es el si-
guiente: “la latencia larga, “per se”, no es Indice de una actitud
reflexiva; los nifios pueden tener una larga latencia antes de res-
ponder, simplemente porque no saben qué hacer con la tarea o
porque son timidos. Estos nifios tendrdn tiempos de respuesta lar-
gos, pero cometerdn muchos errores” (Kagan, Lapidus y Moore,
1982, p. 34). Viceversa el razonamiento es el mismo. Esta concep-
tualizacion mds rica y flexible reconoce la existencia, junte a refle-
Xivos e impulsivos, de sujetos rdpidos-exactos y lentos-ine-
xactos(1). Este estilo cognitivo ha dado lugar a numerosfsimas
investigaciones vy ha recogido numerosos frutos en la deteccion de
diferencias individuales en dicha dimension (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 gue su
dimensién 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 por Witkin y sus
colaboradores hace referencia fundamentalmente a la “reestructu-
racibn de un campo perceptivo”’. De hecho todos los instrumentos
de medida de esta dimensi6on bipolar (TRTC, RFT, EFT) coinci-
den en ¢l apoyo de 1a hipdtesis de que la percepcidn independiente
de la verticalidad y el descubrimiento de figuras simples en figuras
complejas, estd en relacion con la aptitud para reestructurar el
campo visual en un' amplio espectro de situaciones en las que se
utilizé material viso-espacial.

No nos vamos a detener en este momento en definir con pre-
cisién este constructo, ya que él mismo es el objeto de este trabajo
y lo trataremos en varios cap{tulos especf{ficos posteriores.

2.3. OTROS ESTILOS COGNITIVOS ENUNCIADOS
a) Convergencia-divergencia

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 estdn mds preocupadas con/por cosas, mientras
que las divergentes lo estdn més bien con personas(2).

b) Focalizadores y Selectivos ( Focursers-scanners)
La dimensidén hace referencia al grado en que las estrategias

de resolucion de problemas llevan al sujeto a ir comprobando y eli-
minando hipétesis al elegir (scanner), es decir, el sujeto va recha-
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zando hip6tesis, o por el contrario su estrategia le lleva a eliminar
atributos (Focalizadores). Esta diferencia la establecié 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,

¢) Totalizadores-parcialistas (Holists and Serialists)

El primero hace referencia a preferencias por aproximaciones
l6gicas, racionales y generales a problemas concretos; el segundo
a la aproximacién del tipe de pensamiento convergente, es decir,
va contrastando hip6tesis una a una.

Algunos autores sefialan que *‘esta dimension™ (poco estudia-
da en todo caso), puede tener mucho que ver con las dos anterior-
mente mencionadas. (convergencia-divergencia y scanning).

d) Amplitud de Categorizacion

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

e) Conceptualizacion

Inicialmente denominado amplitud de equivalencia (Gardner,
1953) y posteriormente “diferenciacibn 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 nimero de conceptos con el
mismo ndmero de elementos simples). Kogan (1971) afirma que
este estilo cognitivo posee una estrecha relacién con el anterior-
mente mencionado (amplitud de categorizacion) (ver, Messick,
1976 y Carretero y Palacios, 1982),
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1) Discriminacion-no discriminacion
{Sharpening-Leveling)

En algian caso traducido también como nivelamiento-agudiza-
cidn, es un estilo cognitivo que hace referencia al grado en que una
persona es capaz de mantener en su memoria la imagen de estimu-
los que se le han presentado en el pasado. Esta dimensidon 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:
discriminacién-ne discriminacion, criterio de clasificacién, ampli-
tud de la atencidén y control estricto-control flexible, En esta di-
mensiodn en estudio, el principio de criterio de clasificacion 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 categoria.(4)

g) Control Rigido-control flexible

Es una dimension definida por Gardner y otros (1954} como
un “control cognitivo” inicialmente y hace referencia a la suscepti-
bilidad, a la distracion y a las interferencias cognitivas. Los sujetos
que son capaces de superar las interferencias provocadas en la reali-
zacion de una tarea cognitiva, son considerados con un control fle-
xible. Santostefano (1964), es uno de los autores. que mds ha
contribuido a esclarecer esta dimension, 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 mas flexible a medida que aumenta la edad de los mismos.(5)

h) Automatizacion fuerte-débilf/
Conceptualizacibn-dominio perceptual motor

Para Browerman (1960) el concepto de estilo cognitivo es
equivalente al concepto de estilo de aprendizaje y es “la expresion
de diferentes respuestas probables o clases de respuestas plasmadas
en ciertos tipos o clases de conductas”. Segin dicho autor, €I tipo
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de respuesta ante una situacion nueva dificil que exige gran con-
centracion, 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 situacion habitual que se resuelve de
forma automadtica, la denomina de estilo de automatizacién fuerte
en oposicibn a estilo de automatizacion débil(6). Como vemos s¢
trata de dos estilos cognitivos diferentes, pero que se diferencian
en funcién del contexto (situacion nueva dificil-situacidén habi-
tual), 1o que es lo mismo que decir que el estilo de las respuestas
varia en funcién del tipo de tarea, lo cual resulta muy interesante
para la educacién, ya que cada estilo se manifestard en funcion del
tipo de tarea. Ciertamente, esta variable no encaja suficientemente
bien en la definicion de estilo cognitivo, ya que éste por definicion
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 1o que el propio sujeto
sabia o conocfa. El polo tolerante de la dimension refleja una pre-
disposicion a aceptar y referir eventos e ideas que son marcada-
mente diferentes de lo ordinario; el extremo intolerante tiende a
permanecer cerrado, otrientado a la realidad y a preferir ideas con-
vencionales (Klein y Schelesinger, 1951).(7)

i) Integracion Conceptual - Complejidad de
Integracion

Se refiere a las consistentes diferencias individuales en cuanto
a la forma (extension) en que categorias o dimensiones de la infor-
macién son percibidas al ser correlacionadas de multiples maneras
(Harvey y otros, 1965).
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k) Complejidad Cognitiva - Simplicidad

Harvey y colaboradores (1961), definieron este constmcto
en funcién de la consistencia, intraindividual significativa encon-
trada en la conducta de categorizacion. Se define en funcion del
nimero diferente de categorias que emplea un individuo cuando
clasifica estimulos diferentes.

Crockett (1965) tras un anglisis factorigl de la complejidad
cognitiva, medida en varias tareas de clasificacion (que no produjo
ningun factor de importancia) concluyd que una persona puede ser
cognoscitivamente “simple” en un criterio y cognoscitivamente
“complejo’ en otro, no revelandose ningn rasgo unitario de esta
dimensién en la conducta de clasificacion.

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

— Articulacion conceptual (definido por Bieri y otros en
1966), €l cual muestra las diferencias individuales en fa-
reas en las cuales los sujetos optan por considerar los ele-
mentos informativos en términos dimensionales, mas que
en términos categoriales.

— Articulacidn de campo (definido por Messick, Fritzky en
1963): dimension que diferencia entre dos modos relati-
vamente independientes de percepcidon de estimulos coin-
plejos ordenados. Unos sujefos realizan la articulacion de
elementos discretos existente en un contexto, y otros reali-
zan la articulacidn de grandes formas figurativas.

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

— Riesgo-cautela (definido por Slovic, 1962): hace referencia
a las consistentes diferencias individuales entre sujetos que
muestran buena disposicién por “probar fortuna”, para
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gjecutar los fines deseados, frente a otros sujetos que mues-
tran una tendencia a ir en busca de certezas, evidencias y
asi evitar la exposicion 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 utilizacion (enactiva, iconica y simbélica), para ex-
perimentar en situaciones de la vida, normales o novedosas.

— Rapidez y fuerza de clausura (definida por Thurstone en
1949), al realizar un analisis factorial de 40 tests (de una
amplia variedad de fendmenos perceptivos); este autor des-
cribid 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 est{-
mulo desorganizado) y “flexibilidad de clausura” (que pa-
recia facilitar la retencion de figuras simples en un campo
complejo).(8)

Como ya hemos indicado, cada autor en sus investigaciones,
ha definido un nuevo estilo cognitivo en funcion de sus resultados,
pero no hay evidencias de que estas dimensiones definidas sean
reaimente estilos cognitivos (tal como lo define Kogan, por ejem-
plo), ni tampocoe del grado de relacidon 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
medicion y categorizacion de estos y otros estilos cognitivos, pu-
diera ser reductible a unos pocoes estilos o dimensiones bdsicas, sin
duda més coherente con la propia caracterizacién de los mismos
como “formas amplias de funcionamiento cognitiva™.

NOTAS

(1)  Para una mayor comprension, ver el articulo de Palacios, J. Reflexividad-impulsi-
vidad, Infancia y Aprendizaje, ndm. 17, 1982 (pp. 31-68).

(2)  Para una mayor informacidn ver: Floyd, A. (Ob. cit.) 1976 y Messick, §. (Ob. cit.)
1976,
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Para una mayor informacion, ver: Messick, 5. {Ob. ¢cit.) 1976; Floyd, 4. (Ob. cit.)
1976; Carretero y Palacios (Ob. cit.) 1982; y la obra de Bruner, J. Study of
Thinking (Wiley, New York. 1956).

Para una mayor informacion, ver: Coop y White (Ob, cit,) 1982; Messick (ob. cit.)
1976; Mischel (Ob. cit.) 1977 (p. 28} ¥ Carretero y Palacios (Ob. cit.) 1982,

Ver: Messick (1976), Mischel (1977, pp. 26-30) y €arretere y Palacios (1982).

Ver: Coop y White (1982) y Messick (1976).

" Para una mayor informacién, ver: Tyler, L. Psicologia de las Diferencias Humanas.

Marova. Madrid, 1978, (p. 235); Messick (1976); Mischel (1977),; Carretero y Pa-
lacios (1982),

Para una mayor informacién sobre estas dimensiones (algunas de ellas, més bien
factores de personalidad, pues su definicién no encaja suficientemente bien con la
de estilo cognitivo), ver: Messick (1976), Mischel (1977), Tyler (1978), Vinacke
(1972), Coop y White (1982), Anastasi, A. (1977). Psicologia Diferencial. Aguilar.
Madrid ¥y Bruner, J. Investigaciones sobre el Desarrollo Cognitivo. Pablo de! Rio.
Madrid 1980,






ESTILO COGNITIVO, PSICOLOGIA COGNITIVA,
PSICOLOGIA DEL PROCESAMIENTO DE LA

INFORMACION Y PSICOLOGIA DE LA 3
PERSONALIDAD

En la introduccion ya resefiamos que el estilo cognitivo, co-
mo 4rea de estudio, naci6 (siempre dentro del campo de la psicolo-
gia diferencial) a partir de investigaciones que buscaban definir va-
riables, factores y dimensiones de la personalidad. De aqui que no
podamos (ni lo pretendemos tampoco) definir dicho concepto co-
mo emanado y profundamente inmerso en la nueva corriente de la
psicologia cognitiva y de su marco tedrico de referencia —el proce-
samiento de la informacion— 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
psicolégicos. Sin embargoe creemos que los objetivos y la metodo-
logfa que persigue v utiliza la psicologia copnitiva permiten incluir
{cada dfa ma4s) el estudio de los estilos cognitivos dentro de esta
corriente, pues sin duda alguna el nuevo paradigma y las bases teo6-
ricas en que se apoya facilitardn una mejor comprension de 1a con-
ducta humana, contemplada ésta, en su totalidad.

En el estudio de la personalidad se han utilizade predominan-
temente técnicas psicoméiricas 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 mayoria de las veces estas investigaciones
o estudios particulares sobre constructes, han carecido de un mar-
co teorico y conceptual que permitiera ir integrando los hallazgos
de la psicologfa aplicada. Con ello no estamos quitando importan-
cia a dicha psicologia, solo pretendemos poner de manifiesto que
[a desconexién de ambos caminos ha dificultado ¢l avance de la
psicologfa, a la par que ha hecho invdlidas y poco utiles numerosas
investigaciones.
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8i, como afirman Harch y Schrikel (1950) “la personalidad es
1a que caracteriza al individuo y determina su original adaptacion
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 poblacién difieren” (p. 717). Quizds los elementos mds des-
tacables de esta definicion son: por una parte, la extension del 4m-
bito de los estilos cognitivos al dominio de la personalidad (es
decir, no se trata de variables meramente aptitudinales o intelec-
tuales; sino m4s bien, dimensiones amplias que abarcan también el
dominio de la personalidad) y por otro lado, la diferenciacién indi-
vidual.

En este capftulo vamos a analizar brevemente los objetivos y
la metodologfa de la psicologfa cognitiva (y de su marco tedrico de
referencia el procesamiento de la informacion) a la vez que procu-
ramos aportar alguna luz sobre el futuro estudio de los estilos cog-
nitives, que aunque surgido en el campo de la psicologfa de la per-
sonalidad, estd llamado a integrarse en el paradigma propuesto por
la psicologia cognitiva. No olvidemos que numerosas definiciones
de los estilos cognitives apuntan a la consideracion de los mismos
como “formas peculiares de organizar y procesar la informacion”’,
Esto, no obstante, no resulta ficil (como veremos mas adelante) ya
que la debilidad que ofrece la psicologia cognitiva es precisamente
el de que la mayorfa de sus modelos —como afirman Goldberg y
Schwartz y Stewart— (1977) desgraciadamente no tratan de las di-
ferencias individuales,

Antes de la aparicion de la Psicologfa Cognitiva y dejando en
este momento el paradigma conductista, los psic6logos mds impor-
tantes que destacaron en el estudio de la personalidad, como por
ejemplo Eysenck y Cattell, consideraban que la personalidad est4
determinada por cierto nimero de rasgos o factores objetivamente
mensurables. Ciertamente esta via psicométrica, correlacional y
factorial ha permitido avances a la psicologfa diferencial, en el sen-
tido de que ha proporcionado el descubrimiento de diferencias
individuales en miltiples variables. Sin embargo, no podemos sos-
layar tampoco la puntualizacion 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 situacion de la prueba y a varios “conjuntos de
reaccidon”, que los resultados son sumamente inestables” (p. 9).
Vernon al analizar la cuestioén afirma que el problema principal de
este campo es el de la taxonomfa; o sea, la determinacion 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 cuestion pare-
ce solucionarla —a nuestro entender y al menos en parte— el anali-
sis multifactorial, aunque pueda argumentarse en contra, que los
distintos factorialistas han llegado a conclusiones muy diferentes
(pero esta ultima critica, parece més un problema de interpreta-
cion de los mismos factores y de seleccion de los métodos de fac-
torizacién). (1)

3.1. EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
COMO PARADIGMA EN PSICOLOGIA

En Psicologfa ha existido tradicionalmente lo que podria de-
nominarse “orientacién cognitiva®. Dicha orientacién consistfa
bédsicamente en una preocupacidbn por los aspectos relacionados
con la percepcidn, el pensamiento, 1a' memoria, etc. Ciertamente
estas facetas de la actividad humana podrian clasificarse por sf mis-
mas en un dmbito especifico ~como afirma Delclaux (1982)~ del
estudio de la psicologia, a diferencia de la psicologfa fisiolégica,
el psicoanalisis o el aprendizaje animal. Se podrfa 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
informacién en el estudio de tales procesos mentales superiores es
distinta de la que en algin momento histérico otras corrientes psi-
cologicas (como la Gestalt, etc.) ofrecieron de dichos procesos y s¢
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 1a men-
te, independientemente de que mas tarde dicha representacion se
concrete en actos.
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Siguiendo a Delclaux (1982), los procesos que actuamos tras
recibir una informacién 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) Percepcién. La informacion recibida en el cartel llega
por medios fisicos hasta nuestros receptores sensoriales.

b) Codificacién, A partir de ahf se traslada por conexiones
nerviosas a las dreas correspondientes situadas en el cor-
tex cerebral. (Este proceso de codificacion seguird dédn-
dose posiblemente a lo largo del proceso.)

c¢) La informacion deberi ser primero identificada y des-
pués clasificadae para poder ser entendida.

d) Toma de decision. ldentificando el contenido del cartel,
el individuo estari en condiciones de adoptar una deci-
sion (en la que podré tener en consideracién los benefi-
cios de una u otra determinacién). '

Con esta perspectiva 1o que se quiere sefialar es que, todo lo
anterior es una ‘*‘actividad interna”, que ocurre sin que ¢l sujeto
tenga que mover un solo misculo.

Asf pues, el procesamiento de la informacién es una forma de
ver la actividad humana teniendo en cuenta el contenido de la in-
formacion del ambiente y la elaboracién que de ella hace el sujeto,
as{ como también, la informaciébn que éste devuelve al entorno.
En este sentido, el llamado *‘paradigma’ del procesamiento de la
informacién quiere simplemente expresar —como afirma Delclaux
(1982)—, el punto de vista que toman aquellos que consideran al
hombre como un manipulador, no solo de objetos, sino también
de simbolos abstractos. .

Evidentemente, el desarrollo historico de este concepto ha ve-
nido apoyado por el desarrelle de la tecnologfa de los ordenadores
(es inevitable la posible analogfa), va que el hecho de que existan
méquinas capaces de manipular simbolos ha supuesto una gran
ayuda para entender la manera en que el hombre manipula la in-
formacion y para aclarar la forma en que lo hace.
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La “méquina de Turing” (1937) demostré que podemos ex-
presar, de forma precisa, los pasos necesarios para llevar a cabo
una tarea; dicha tarea puede ser programada vy realizada por un or-
denador. Aqu{ aparece un concepto clave, que es el concepto de
“algoritmo”, entendido como la secuencia de instrucciones para
llevar a cabo una tarea o resolver un problema. También la teorfa
General de Sistemas (con Von Bertalanffy) tuvo una gran influen-
cia en la perspectiva integradora que permitiera analizar (en Gltima
instancia) la actuacién del hombre, no como una suma de procesos
unitatrios, sino como un todo integral. Otras 4reas de influencia en
la consolidacion de la teorfa del procesamiento de la informaciéon
fueron; la teorfa de la informacién, la teorfa de la retroalimenta-
cion y el desarrollo de los algoritmos computacionales.(2)

La nueva perspectiva pues, rompi¢ el vinculo estfmulo-res-
puesta que habfa marcado la investigacion psicologica durante mu-
chos afios y traslad6 el interés, desde lo exclusivamente observable,
hasta los procesos mentales humanos que no pueden ser sino infe-
ribles, Y sobre todo, ademds de nuevas técnicas de investigacion,
aportd una concepcidon mas global de la interaccién del sujeto
humano con su medio. No vamos a entrar aqu{ a analizar la insufi-
ciencia del conductismo como paradigma para explicar la conduc-
ta, pero si indicar que el conductismo elimind de su estudio los
procesos internos de los sujetos, lo cual le impedia ser, en opinién
de muchos autores, un paradigma universal explicativo del com-
portamiento humano.

No obstante el P.I. (procesamiento de la informacién) como
teoria psicolégica, no ha dado todavia una respuesta definitiva de
explicacion de la conducta. En los inicios del P.I. (Miller, Gallenter
y Pribaam) (1969), se afirmaba que los antiguos cognitivistas (por
gjemplo Tolman), no relacionaban la cognicién con la accion.
Veinte afios después —segun afirma Zaccagnini— (1982) puede ha-
cérsele la misma critica al P.L., ya que ha descuidado este aspecto.
Ciertamente el P.I. en sus objetivos pretendfa estudiar esa serie ya
mencionada de problemas que habfa sido descuidada; sin embargo,
su desarrollo todavia no ha alcanzado los niveles de adecuacion
que cabrfa esperar, debido fundamentalmente a la utilizacién acrf-
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, dirfamos que lo que la psicologfa
del P.I. esta buscando, no es el tipo de “programa” con que fun-
cionar el sujeto, sino el “‘sistema operativo™. Es decir, lo importan-
te 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 més en profundidad, la teo-
rfa del P.L, sus aspectos metodolégicos, creemos preciso en este
momento explicar brevemente la metdfora del ordenador, analogfa
—respecto de la mente— que es sdlo funcional y no fisica, o —co-
mo dirfa Neisser (1967)— dicha similitud se establece solo a nivel
de software, resultando el hardware irrelevante. Dicha analogfa ha
sido extraordinariamente fértil, impulsando tanto la teorfa como
la investigacion durante las tres iiltimas décadas, es decir, ayudan-
do no sblo a construir v formalizar modelos, sino a investigar
aspectos mdis criticos de la propia analogfa, tales como la escasa
generalidad de los modelos o el tema de la conciencia.

Siguiendo a De Vega (1982), es preciso distinguir dos versio-
nes de la metdfora computacional, la fuerte y la débil, La débil co-
rresponde a lo que podemos denominar psicologia cognitiva, es
decir, se apoya en la investigacion emp{rica del comportamiento
inteligente humano y elabora interpretaciones teéricas (micromo-
delos) que utilizan la terminologfa y la notacion propias de los sis-
temas de procesamiento. La versidon fuerte de la metdfora 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 serian casos particulares de los sistemas
de procesamiento de “proposito general” (p. 64).

Como puede observarse, ambas versiones podrian contem-
plarse perfectamente como dos paradigmas independientes, pese a
su inspiraciébn comn en la mencionada analogfa. Podria decirse
que la psicologia cognitiva de orientacién emp{rica se basa, en su
desarrollo metodologico, en el criterio de correspondencia con las
pautas de-acontecimiento del universo, mientras que la ciencia cog-
nitiva estd obsesionada con la coherencia o consistencia con los
demds enunciados de la teorfa.(3)

Las metdforas tienen sin duda un papel funcional al servir de
heurfstica que inspire hipdtesis y teorfas nuevas, pero poco a poco
van envejeciendo y terminan por entorpecer, mds que facilitar, la
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comprension de la realidad. De hecho la metdfora computacional
ha sido muy fructffera, pero se observan hoy en dfa varias insufi-
ciencias notables que sefialan su envejecimiento: a) El problema de
la generalidad, b) Los sesgos del ordenador y de la mente humana,
¢) El problema de la indeterminacién 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 ¢l intento de un nuevo
“paradigma” en psicologfa, que nace explicitamente 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.L
con Psicologia Cognitiva, yva 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
como obtenemos la informacion acerca del mundo, cémeo tal infor-
macion se codifica y se convierte en conocimientos, cdmo se alma-
cena y cOmo $¢ usa ese conocimiento para dirigir nuestra atencion
y nuestra conducta™ (p. 1). La psicologia del P.I., distingue clara-
mente entre cognicion y conducta y tal como sefiala Neisser
(1967) “la conducta resulta guiada por la cognicion, es su conse-
cuencia”. La cognicidn es algo relacionado con la inteligencia, los
procesos mentales, el pensamiento, etc. y que en concreto se re-
suelve en una serie.de procesos de adquisicion, almacenamiento y
uso de la informaciéon que el sujeto extrae de su medio (se ocupa
pues de procesos ya mencionados, tales como: la sensacion, la
atencién, la percepcidon, la memoria, ¢l pensamiento, el lenguaje
y la motivacién, aunque hoy por hoy —como sefiala Zaccagnini
(1983)— los manuales de psicologia cognitiva han estudiado bdsi-
camente: percepcién, memoria y atencion, descuidando en ocasio-
nes los demds procesos). En este sentido, la psicologia del P.1. es
mas bien un marco de trabajo bajo ¢l que diversos investigadores
estudian un mismo conjunto de problemas (con una terminologfa
y metodologfa comunes) y no tanto una teorfa psicologica.

Desde el punto de vista de su metodologfa, el P.I. no utiliza
una concreta y unica para el estudio de los procesos cognitivos y
asf el enfoque actual del P.1,, consiste en una aproximacion global
en que se consideran los procesos cognitivos como constituyentes
de un nicleo comn, recurriéndose en numerosas ocasiones a con-
firmaciones parciales del funcionamiento de una de las facetas, no
partes separadas, de que se compone el sistema. Este concepto es
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esencial en la consideracion del P.1., 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
comprension, 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 tenderd a inte-
grar dichos estudios en un todo comin para continuar —como se-
fialé Delclaux (1982)— investigando por otros procedimientos el
funcionamiento integrado de ambas partes. Otros apoyos metodo-
légicos utilizados por el P.1. son: la elaboracion de programas de
ordenador para llevar a cabo una conducta inteligente, simular no
50lo lo que el ser humano hace, sino méas Otil adn, “lo que el ser
humano es capaz de hacer”: la utilizacion de los diagramas de flu-
Jo en la descripcién de proceso y modelos y también la experimen-
tacion en laboratorio al objeto de generar informacién adicional
sobre determinados procesos cognitivos (especialmente extendidas
y utilizadas, han sido las medidas de tiempo de reaccion)
{pp. 36-38).

En resumen, la psicologfa del procesamiento de la informa-
cién 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 ¢l laboratorio, sino mds
bien, pretende dar un sentido mas “sistémico’ a la actividad huma-
na y ello no puede hacerse alejado del hombre en su medio natu-
ral, sino acercdndose al hombre en su medio habitual.

3.2. LA PSICOLOGIA COGNITIVA

En el punto anterior, hemos revisado las aportaciones del
marco de trabajo en el que se sitaa la psicologfa cognitiva (el P.1.),
aunque en el mismo hemos hecho numerosas referencias e incluso
alguna definicién de la psicologfa cognitiva, creemos oportuno en
este momento aclarar algunos puntos de vista, definir algunos prin-
cipios y considerar algunas aportaciones y problemas de la psicolo-
gia cognitiva.
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Ya hemos dicho que la psicologfa cognitiva es toda aquella
psicologia que se ocupa de los procesos relacionados con el conoci-
miento. Asi Rummelhart, D.E. (1977) al definitla afirma que estu-
dia “la forma en que la informacion del medio es transformada en
complejas estructuras de pensamiento y como tales estructuras se
convierten en conducta (p. 1). Como ya hemos podido observar, la
psicologia cognitiva atribuye una importancia central, tanto al as-
pecto procesual en [a interpretacion de un constructo o de un sis-
tema, como a las estructuras del mismo. El objeto de la investiga-
cion para ella, ya no es el resultado, la solucion, sino el proceso de
resolucidn y la estructura cognitiva a la que éste recurre. Neisser
(1967) afirma que los “procesos resolutorios pueden circunscribir-
s¢ mediante la unidad funcional ejecutiva™ (p. 293). Esta, realiza el
proceso de elaboracidn de la informacién y agrupa las operaciones
en estrategias y planes (Miller y otros, 1960) (p. 293). Para ello
dispone de procedimientos de resolucién ya existentes por una
parte y por otra, a menudo debe construir otras nuevas. Como afir-
man Herrman y colaboradores (1978), “el aspecto estructural
coincide de forma Optima con el concepto de la estructura cogniti-
va (Piaget 1975, Ausubel 1974, Klix 1971, Domer, 1974)”. Repre-
senta este componente estructural el sistema de adecuacién de:
a) los elementos codificados de contenido, y b) los modos de ela-
boracion almacenados, es decir, procedimientos de resolucién (de-
nominados por Dérner 1974, estructura “epistémica” y “heuristi-
ca” respectivamente)} (Herrman y otros, 1982, p. 294).

No nos vamos a extender mds para definir el campo de estu-
dio y los aspectos bdsicos de la psicologia cognitiva, pues no es es-
te el momento de ello, pero vamos a considerar al menos algunas
premisas o principios que todos los investigadores de este nuevo
enfoque aceptan, a pesar de que en otros puntos difieran (Mayor,
1979, pp. 213-278):

a) Todos rechazan, explicita o implfcitamerite el conduc-
tismo por reduccionista, al explicar la conducta exclusi-
vamente en base a estimulos ffsicos y respuestas mo-
foras.

b) Todos sefialan la necesidad de tener en cuenta al organis-
mo y a su capacidad de “elaborar” la informacién del
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medio en términos que vayan mds alld de lo meramente
fisico, para llegar a niveles superiores.

De ello se desprende que los psicologos cientfficos actuales
consideran necesario el aceptar que [os procesos cognitivos cons-
tituyen una porcibn esencial, y central, en la ciencia psicologica.
En este sentido Zaccagnini y Delclaux (1982) afirman que “toda la
psicologfa actual ha de ser cognitiva” y que no es licito afirmar
que el “cognitivismo” sea el nuevo paradigma de la psicologfa, ya
que no se trata de una teorfa, sino de un adjetivo.

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

Muchos autores sefialan en nuestros dfas que el gran proble-
ma de la psicologfa es y en cierto modo sigue siendo, el de no
poseer un edificio tedrico en el cual incluir todos los datos de que
se dispone. Ello parece muy logico ya que las investigaciones en
psicologia, tras separarse del paradigma conductista, han sido exce-
sivamente parceladas, es decir, se han ido encontrando “construc-
tos”, “‘variables”, ““factores”, que permitfan agrupar taxonomica-
mente conjuntos de trabajos, pero no han podido incluir dichas
agrupaciones en un edificio tedrico aceptable.

Analizando historicamente esta cuestion, nos daremos cuenta
de que el problema mayor surgié tras los afios cincuenta, cuando
algunos investigadores abandonaron el paradigma conductista y se
dedicaron a estudiar aspectos (que hoy en dia preocupan especial-
mente a la psicologia cognitiva), como la percepcién, la memoria,
la formacién de conceptos, el pensamiento, el lenguaje, 1a resclu-
cién de problemas, etc., a través de experimentos. Los psicologos
trataron de retener del conductismo su gran aportacion —la exigen-
cia de un rigor metodoldgico— pero renunciando a buscar teorfas
generales, construyéndose asf miniteorfas especfficas para cada
problema(4). Ciertamente esta situacion que Marx (1970) denomi-
ndé “método funcional” de elaboracién de teorfas, no consiguio
dar a la psicologia un caricter solido v 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 metodologico con
el tratamiento de problemas “cognitivos”, por una parte, no ha
conseguido romper el reduccionismo propio del rigor metodolégi-
¢o (es decir, en ocasiones se reducen procesos cognitivos a algo
muy parecido a las cadenas de estfmulos y respuestas propias del
conductismo, alejdndose asf{ de los procesos reales hasta el punto
de que “después de treinta afios de estudio, atin no sabemos nada
acerca de cOmo operan estos procesos en la realidad cotidiana”
(Neisser, M. 1978) v por otro lado los minimodelos o miniteorias
son dificiles de relacionar, pudiendo ocurrir 1o que sefiala Newell
(1973): “esta l{nea 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 problemé—
tica, tratan, a partir de la anterior década, de crear ese marco glo-
bal tedrico necesario que suele llamarse ‘“‘psicologfa cognitiva” o

“psicologia del P.L.”, al objeto de agrupar y ordenar estos trabajos
(Zaccagnini y Delclaux 1982, p. 48).

Asi pues, queda patente que uno de los propositos bisicos de
la investigacién cientifica es la construccion de teorfas, es decir, lo
que pretende el cientffico es tratar de establecer relaciones entre
un conjunto de fendmenos o variables. La “‘explicacidén™ sistemati-
ca de los diferentes fendémenos propios de un drea de estudio, se
consigue, bien postulando relaciones entre estos fenémenos o bien,
creando variables explicativas que mantienen entre sf un determi-
nado tipo de relacion.

Como seflala Kerlinguer (1979) ““la ciencia tiende a buscar
aproximaciones razonables de los fendmenos que deben ser expli-
cados”, al intentar descubrir la forma en que se relacionan con
otros fendmenos. S6lo 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 creacién de teorfas al investigar
cuestiones o problemas concretos. La teorfa psicolégica no es una
excepcion a lo anterior, por ello el avance cientifico estard deter-
minado por que haya o no, bajo las investigaciones 0 experimentos
concretos, una clara alternativa paradigmatica que la sustente. Co-
mo veremos en capitulos posteriores, algo de esto (0 mucho) ha
ocurrido con el estudio de los estilos cognitivos y mds concreta-
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mente con la dimensién D.I.C., ya que los autores que-se han
dedicado a su estudio-tenfan. como objetivo final, establecer un
micromodelo o minimodelo que pudiera explicar su *“‘constructo
cognitivo” particular, sin buscar una mayer integracion del mismo
en un edificio teérico de mayor alcance. Ello, sin embargo, no es
nada extrafio, va que estos aspectos —como afirma Arnau (1982)—
-pasan desapercibidos “para quienes estdn preocupados exclusiva-
mente por la construcciéon 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 est4 en que los cient1fi-
cos que trabajan dentro de un paradigma, no aceptan tan ficilmen-
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)- segyir4 su marcha arrolladora
a pesar de que el antiguo haya tratade de adaptarse a la nueva si-
tuacion, perc también caerd ante sus crisis no resueltas, o sus con-
tradicciones internas y un nuevo paradigma aparecerd. De ahi que
habrd perfodos en que el ““‘choque de paradigmas’” esté presidiendo
el desarrollo de una ciencia. Pero ello, como ya hemos dicho es el
mismo curso de la ciencia y debe animar al cientffico a mejorar y
crear nuevos paradigmas, basindose en los conocumentos anterio-
res (p. 100).

Arnau (1982) afirma que la psicologfia expenmental actual se
halla precisamente ahora ante un choque de paradigmas (*‘el aso-
ciacionista” y el “procesamiento de la informacibn™) o paradigma
bdsico de las teorias cognitivas®(5). El choque no sélo es en rela-
ci6én a los metapostulados teoréticos (considérense las diferencias
entre los procedimientos de modelacién, programacién y simula-
¢ion que utiliza el paradigma del P.L, frente a la definicién opera-
cional y la experimentacién, propia del paradigma asociacionista),
sino a la concepcion diferente de los objetivos'y problemas de la
ciencia psicologica. Asi, por ejemplo, los asociacionistas pretenden
alcanzar el “control experimental” de todo aquello que es objeto
de estudio, mientras que los cognitivistas buscan la *‘construccién
de un modelo conceptual de las estructuras y procesos internos,
en consecuencia, la especificacién de aquellos mecanismos que son
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capaces de preducir los resultados observados” (Wiest, 1967,
p. 103). No es un choque de metodologfas, sinc que —como afir-
ma Arnau—, tiene su rafz mis profunda en el nivel de “meta-teo-
ria” o “meta-sistema”, nivel en el que se definen los intereses de la
investigacion, 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 andlisis anterior, surge la cuestion del paradigma que sub-
yace al estudio de los estilos cognitivos. Ya hemos resefiado que el
choque paradigmético entre asociacionismo y cognitivismo no es
un choque metodolégico, por 1o menos no directamente. Lo que st
podemos decir es que hasta el momento el estudio de los estilos
cognitivos ha seguido bdsicamente un enfoque metodolégico
bdsicamente correlacional y experimental. A partir del analisis fac-
torial se han ido constituyendo dimensiones bipolares cuyos extre-
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 afin de buscar ese mo-
delo general de funcionamiento cognitivo. 81 parece clara, la nece-
sidad de que la psicologia cognitiva empiece a incorporar las dife-
rencias individuales a 105 actuales modelos cognitivos. Una forma
posible —segan nos indican Goldberg, Schwartz y Stewart (1977)—
es considerar que las diferencias individuales reflejan diferentes
estrategias de programacion. Es decir, puesto que una tarea cogni-
tiva puede ser enfocada de diferentes formas, las personas pueden
diferir en la solucién de programacion elegida para abordar la ta-
rea. Es probable que la ejecuciOn de algunas tareas pueda verse
facilitada por estrategias particulares de solucidén de problemas que
reflejen diferencias individuales en programacién (p. 9). :

Otra forma —también sefialada por Goldberg y colaboradores
(1977)— de incorporar las diferencias individuales a los modelos
cognitivos de procesamiento de la informaci6n 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 informacién en la §.T.M. (short tern
memory), para trasvasar la informacién de la L.T.M. (long tern
memory), etc. Examinando una variedad de tareas intelectuales,
serd posible encontrar los pardmetros y los programas mds impor-
tantes para determinar los diferentes tipos de ejecuciones inte-
lectuales.(6)

Esta via de acercamiento entre la psicologia experimental y
la psicologfa del P.I., pensamos que puede ser fructifera 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 informacion de la L.T.M.

Por 1o tanto la vfa que emana del paradigma de la psicologfa
cognitiva (vamos a llamarle asf), no invalida la utilizacion de los
métodos experimentales, correlacionales y psicométricos, eso si,
nos llaman la atencion sobre el hecho de que el llamado “método
funcional”, que parte de micromodelos y se apoya en el experi-
mento causal, no es la via més adecuada para el estudio de los pro-
cesos cognitivos (méxime, cuando estos procesos deben —segun la
filosoffa cognitiva— y nosotros también asf lo pensamos —integrar-
se en macromodelos de explicacion de las conductas cognitivas del
ser humano) o, por o menos no puede ser la Ginica via. Nos llama
la atencidén sobre el hecho de que es preciso construir teorfas de
mayor rango que las actuales, intentando también, dedicar un
mayor esfuerzo al desarrollo de metodologfas alternativas al méto-
do experimental.

De hecho, te6ricos del campo de la psicologia de la personali-
dad como Mischel (1968, 1973) también opinan —desde su parti-
cular punto de vista— que “‘las unidades tedricas relevantes de la
investigacion de la personalidad no estdn compuestas por las dispo-
siciones que se encuentran en el nivel conceptual de variables del
tipo introversion-extroversién, ansiedad, dependencia de campo,
ete.”, sino de “cogniciones™ que actian 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 expectativas 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 dimension
concreta (son estas expectativas —para Mischel— las que gobiernan
la conducta). 8i bien el concepto de expectativa, incluso en la
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moderna teorfa del aprendizaje (Bolles, 1972), va adquiriendo
una mayor relevancia, y paulatinamente sustituyendo al concepto
de refuerzo, en Mischel experimenta un cambio radical —segin
Herman y colaboradores—, ya que subraya que las expectativas
son, en definitiva —idiosincrasicas— es decir, reflejan la correspon-
diente historia, tinica y causal del aprendizaje de un individuo (p.
580), lo cual hace incomparable la conducta entre individuos.

Como vemos, en el centro de la teoria de Mischel, ya no se
encuentran las disposiciones globales, sino Ias actividades cogniti-
vad y los patrones de conducta del individuo referidos a condicio-
nes situacionales especfficas. Estas condiciones —segiin él— provo-
can las actividades, las mantienen en vigor y las modifican.

¢Cudles son los pardmetros de la personalidad mas 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-
cion 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
actia (la motivacién, el motivo); los'sistemas autorreguladores v
los planes. : '

Como podemos ver, las posiciones de la psicologfa cognitiva y
de la psicologia de la personalidad no son posiciones encontradas,
tienden a un acercamiento progresivo, sobre todo acentdan la im-
portancia de los procesos internos (cognitivos 0 no) y admiten la
utilizacion de aquellos elementos metodolégicos mas adecuados
para cada estudio particular.

De los resultados de la investigacién 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 metodologfas experimental, psico-
métrica y de procesamiento de la informacidn) se puede observar
gque no hay un choque metodolégico, 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: “estd claro que podemos
diferenciar entre sujetos de alta y baja aptitud verbal utilizando
Gnicamente tareas de procesamiento de la informacion, como las
empleadas en este estudio. Sin embargo, tendria escasa justifica-
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cibn cuando existen numerosos instrumentos psicométricos (fia-
bles) de administracién mds fcil, cuando el objetivo es de cardcter
predictivo. La principal ventaja de usar tareas de procesamiento de
la informacién es que parecen mas adecuadas para evaluar las dife-
rencias individuales en el funcionamiento cognitivo’ (p. 14). En
esta misma linea Hunt y colaboradores (1975) sefialan, que el uso
de tareas de este tipo (de P.1.), derivadas de un modelo teérico de
conocimiento, “puede facilitar la identificacidon de los sujetos que
potencialmente podrian ser entrenados para lograr un alto nivel de
aptitud verbal, aunque por falta de conocimiento en el momento
de realizacién de la prueba, puntien bajo en los instrumentos psi-
cométricos tradicionales” (p. 14). ”

As{ pues, hoy por hoy, la psicologfa cognitiva no estd en con-
diciones de asumir el estudio de los estilos cognitivos, pero tendrd
~paulatinamente— que ir descendiendo en el nivel de generalidad
de los modelos cognitivos que establece, para tener en cuenta las
diferencias individuales en ¢l funcionamiento cognitivo. Mieniras
tanto (y pensamos que posteriormente también) tiene pleno sénti-
do el objetivo de la psicologia de la personalidad de ir validando
constructos e ir estableciendo bases de diferenciacion individual.
Los estilos cognitivos apuntan bésicamente a diferencias cualitati-
vas en el modo de funcionamiento intelectual, lo cual justifica que
el estudio de los mismos pertenezca a ambas disciplinas (psicologia
de la personalidad, y psicologfa cognitiva), aunque esta ultima
—como ya hemos indicado— no tenga una vocacion definida por el
estudio de las diferencias individuales.

NOTAS

(1) Parz un anilisis més completo, ver; Eysenck, H.J. Personality Structure and Mea-
surement. Knaap. S. Diego. 1967,

(2) Para una mayor informacion,ver: Delclaux, L. y Seoane, I, Inteligencia Artificial
¥ Procesamiento de la Informacién. Boletin de la Fundacién March. Marzo, 1979,

(3}  Para un estudio, més en profundidad, de los modelos de simulacidén y de los mode-
los de inteligencia artificial, ver: Jafiez, L. Simulacién en Psicologia. Dpto. de Psi-
cologia Matemdtica. Universidad Complutense, Madrid 1981.

(4)  Ver: Delval, 1.: Observaciones sobre la Teoria Psicolégica y la Fnseflanza. Estu-
dios de Psicologia, nim. 1. Madrid. 1980; y Aparicio, J. y Zaccagnini, J.L.:
Dossier: Memoria y Adquisictén del Conocimiertta. Estudios de Psicologfa nGm.
2. Madrid, 1980.
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(5) Paradigma, suele definirse, como “un conjunto de supuestos metatedricos y epis-
temologicos que dictan las metodologias a emplear, el tipo de datos que deben ser
considerados pertinentes para la clencia y los procedimientos mediante los cuales
los datos deben relacionarse cont las conceptos tedricos™ (Kuhn, 1962).

(6) Ver el estudio de Geldberg, R.A., Schwartz y Stewart, H. (ob, ¢it.,) (1977), en el
cusl se investiga el papel de dos variables de diferencias individuales: aptitud ver-
bal y sexo, bajo tres condiciones experimentales; palabras fisicamente idénticas,
hombfonas y miembros de una misma categoria taxonémica {es un estudio de
tiempos de reaccibn).
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SEGUNDA PARTE

El Estilo Cognitivo
Dependencia-Independencia
de Campo Perceptivo

(El constructo D.I.C.)

En los capitulos anteriores hemos tratado de esclg-
recer el drea de estudio de los estilos cognitivos, es de-
cir, cémo- surgieron, como han sido definidos por sus
diferentes autores, asi como diénde se integra o debe
integrarse su estudio dentro del marco de la psico-
logta.

Ahora nos vamos a centrar en el constructo Depen-
dencia-Independencia de campo perceptivo (D.1.C.),
constructo que definido por Witkin en los afios sesen-
ta, ha dado lugar a numerosas investigaciones y que es
el centro de este trabajo.

Dicho constructo, que a nosoltros nos parece cierta-
mente muy importante, no sélo desde el punto de vis-
ta tebrico, sino desde el punto de vista prdctico, 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 él, o al grado en que la organizacion
de campo predominante determina la percepcién de
sus componentes, o por decirlo en palabras corrientes,
el grado en que la persona percibe de manera analfti-
ca” (Witkin, H.; Moore, C.; Goodenough, D. y Cox,
P; 1977}






NATURALEZA DEL ESTILO COGNITIVO @]‘:
D.IC.

La naturaleza del estilo cognitivo enunciado por Witkin y sus
colaboradores hace referencia fundamentalmente a la “reestructu-
racién de un campo perceptivo complejo™. De hecho, todos los
instrumentos de medida de esta dimensién bipolar (T.R.T.C,,
R.F.T. y E.F.T.), coinciden en el apoyo de la hipétesis de que la
percepcion independiente de la verticalidad y ¢l descubrimiento
de figuras simples en figuras complejas, estd en relacién con la apti-
- tud para reestructurar ¢l campo visual en un amplio espectro de si-
tuaciones en las que se utilizé material viso-espacial.

As{ pues, los polos de esta dimensién serfan Independencia
de campo perceptivo (1.C.), operativizado como la alta aptitud pa-
ra reestructurar un campo perceptive complejo y la Dependencia
de campo perceptivo (D.C.), definida como la baja aptitud para la
reestructuracién de un campo perceptivo complejo. De otra forma,
los sujetos que tienden a percibir la informacién de manera anali-
tica y sin dejarse guiar por el contexto, son los L.C., mientras que
los que tienden a percibir de manera global, son los D.C. Como ve-
mos, la dimensién —como la mayoria de los estilos cognitivos— es
bipolar, es decir, se mueve entre dos extremos cuyas caracterfsticas
estdn perfectamente definidas y diferenciadas; ahora bien, no po-
demos olvidar —como el mismo Witkin nosrecuerda— que laD.L.C.
es una dimension continua, es decir, un ‘“continuum” de grados
que manifiesta la mayor o menor capacidad de un sujeto para rees-
tructurar campos complejos.

La mejor forma de ir definiendo este constructo es analizar
—como el mismo Witkin (1976) nos propone— histéricamente, las
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formas de medicién de la dimension D.LC., para de esta forma,
ver como ha ido evolucionando el concepto.

En primer término vamos a describir brevemente los origina-
rios tests de verticalidad (primeras pruebas utilizadas por Witkin,
para la medicion de la dimensién). Los primeros instrumentos
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 itltimos son modalida-
des de la primera (sala rotatoria-silla rotatoria). Dicha prueba con-
siste en un complejo aparato que permite que giren con €l 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 éxigencias de la prueba. El sujeto, sentado en la
silla deberd ponerse envertical, aunque la habitacién esté inclina-
da. Si el sujeto es capaz de situarse verticalmente en su silla, a pe-
sar del grado de inclinacion de la habitacién, serd clasificado como
1.C., mientras que los dependientes de campo (D.C.) no logran po-
ner la silla en tal posicién 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 Indice de la verticalidad.

Otra prueba 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 prueba equivalente ideada por Oltman
(1968) que tiene la ventaja de ser mds manejable por ser port4til—
el cual se sita en el marco de una habitaciébn completamente oscu-
ra. En dicha sala, el sujeto sdlo puede ver una moldura cuadrada
cubjerta con tinta luminosa (la varilla) y un listén fijo en el mismo
centro que la moldura (también luminoso) (el marco). Igual que en
la prueba anterior, ambos elementos pueden ser inclinados en la
misma o distinta direccion y con la misma o distinta magnitud. La
tarea del sujeto sometido a la prueba, consiste en lograr la verticali-
dad de la varilla, independientemente de las inclinaciones del mar-
co. Como vemos, la prueba es muy similar al T.R.T.C. y los polos
de la dimension estarfan definidos por la mayor 0 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 sitian 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 1os sujetos de ambos
polos animé a Witkin y colaboradores a seguir investigando sobre
esta variable que prometfa ser un fndice 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.

¢) Determinar si dicha caracterfstica puede medirse por
otros métodos.

d)y Estudiar tests perceptivos que ne supongan la orientacién
como una variable bésica.

e) Medir otras variables de personalidad.

f) Identificar diferencias de g'rupos del rasgo en otras varia-
bles (sexo, edad, enfermos-normales, etc.).

El método seguido consistié primero en elaborar algunas hi-
pOtesis ‘tales como la correlacion esperable entre esta variable y
otras, para posteriormente comprobar si las correlaciones apoya-
ban las hip6tesis iniciales. En resumen, de los resultados mis im-
portantes respecto de las diferencias en percepcién se puede decir:

a) “El rasgo perceptivo parece claramente una caracterf(sti-
ca consistente y se manifiesta en variedad 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
pruebas {T.R.T.C., R.F.T. y sala rotatoria) utilizadas pa-
ra medir dichos rasgos, aun siendo significativas todas y
algunas con a« = 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 rotatoria
Tests ‘
Varones Mujeres Varones Mujeres
R.F.T. 0,69 (a) 0,52 (a) 0,25 0,18
T.R.T.C. —— — 0,51 (a) 0,62 (a)

(8) —- significativa s 0:=0,01

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

El cuarto instrumento utilizado para medir 1a D.1.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 pruebas 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 estd incorporada (ver p4gina si-
guiente), La tarea obviamente no es la misma en el E.F.T. y en los
otros tests mencionados anteriormente; sin embargo, Witkin justifi-
ca la utilizacion de los cuatro instrumentos para la medicién de la
misma variable, en el sentido de que las tareas implicadas en las
cuatro pruebas suponen todas, la reestructuracién de un campo
perceptivo complejo, en ausencia de referentes externos. Apoya
dicha justificacion el hecho de que las correlaciones del E.F.T. con
las otras tres pruebas 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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E.F.T.

Varones Mujeres

Indice de puntuacién
.en &l R.F.T. 0,64 (a) 0,21

Indice de puntuacién ) .
en el T.R.T.C. 0,50 (a) 0,51 (a)
indice de puntuacidn
en Sala Rotatoria 0,36 (b) 0,39 (a)
Indice de orientacién .
(los 3 tests) 0,66 (a) 0,46 (a)

(a) significativa a - 0,01
(b) significativa.a - 0,05

Tyler (1978) afirma, que la dimensién enunciada con los tests
donde los sujetos deben ‘““mantener un aspecto de una situaciéon
perceptiva, al margen de su experiencia”, es en donde este gasgo
aparece (por ejemplo, las puntuaciones del E.F.T., correlacionan
significativamente con' los resultados de un test de coordinacion
con las dos manos, pero en cambio no lo hicieron con medidas de
rigidez corporal) (p. 255).

Ciertamente, obtener correlaciones altas de esta dimensién
con otras variables puede ser esclarecedor de los componentes de
dicha dimensién, pero las correlaciones bajas o nulas son también
muy titiles para la diferenciacibn de esta dimension respecto de
otras variables de personalidad y para el acotamiento de su drea
de influencia (ya veremos mds adelante que esto altimo es m4s
problemdtico en la D.LC,, sobre todo cuando analicemos los corre-
latos de esta dimension 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 sélo con varia-
bles cognitivas, sino también con variables o dimensiones no
cognitivas), ya que existe una amplisima bibliograffa que ha com-
probado la validez predictiva de este constructo en situaciones
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referentes a Ja 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 orientacién 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.LC. no es un constructo que
conlleva Gnicamente aspectos cognitivos; €l mismo Wltkm y cola-
boradores (1977) lo ponen de manifiesto al décir que: “es el enfo- .
que caracteristico 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 hechc un
“defensor empedernido del aprendizaje social”’, pues crefa que la
fuente de los procesos que se han encontrado, y que favorecen el
desarrollo del estilo cognitivo analftico,.se encontrarfan en la es-
cuela v en otros marcos sociales. El mismo Taylor afirma que en-
tonces (1967), su campo estaba limitado por la atencion prestada
al estilo cognitivo 1.C. (analftico). En esta lfnea y desde el punto
de vista conceptual, sus propuestas (las de Witkin) hacen que su
trabajo parezca ocuparse de una capacidad cognitiva de algiin tipo
y no de una variable de estilo como él postulaba (p. 270). Esto es
cierto, ya que en sus primeras formulaciones del estilo cognitivo
D.LC., Witkin conceptualizé6 el desarrollo cognitivo como una pro-
gresion desde el estilo integrativo (D.C.) al analftico (I.C.), utili-
zando adjetivos como “limitado” y “primitivo” para el primero
(ver obras de Witkin y otros, 1962, “Psychological differentia-
tion”, v Witkin (1967)). Los sujetos que utilizaban la técnica inte-
grativa mds all4 de los afios de su infancia fueron considerados
como estancados y subdesarrollados, cognitivamente claro.

Sin embargo, y como ya hemos visto en la definicién anterior
de Witkin y sus colaboradores (1977), éstos han adoptado de for-
ma dristica una postura que reconoce totalmente ambos estilos
cognitivos. Ahora los conceptos de “integrativo™ y “‘analftico”,
han sido sustituidos por los de “D.C.” ¢ “L.C.”, respectivamente y
a través de ellos se caracteriza a los sujetos como diferentes en rela-
cion al edmo se dirigen hacia una meta, cobmo elaboran y procesan
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la informacién, en lugar de *“mds o menos competentes”, como
anteriormente habfan-formulado. En este cambio de postura han
influido grandemente las investigaciones y escritos de MacClelland

(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 mds adaptativo y la persona que posee el modo
que se adecta a las circunstancias dadas, resulta beneficiada por el
hecho de poseerlo” (Witkin y Goodenough, 1976, p. 272).

De todo ello parece advertirse 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 m4s se va huyendo de emitir juicios de valor sobre cual-
quier polo de ésta y de, en general, todas las dimensiones de estilos
cognitivos. Ello parece apoyarlo (como veremos més adelante) el
hecho de que, por ejemplo, los D.C. y los L.C,, no difieren, en tér-
.minos predictivds, en su ejecucion de tareas verbales determinadas,
tales como las que incluyen el subtest de comprension verbal de
Wechsler; evidentemente en tareas no verbales las diferencias sf son
significativas, por lo general,

4.1. ESTILOS COGNITIVOS, D.I.C. Y SET
DE APRENDIZAIE

Aunque hay autores que hacen sinénimos los conceptos de
estilos cognitivos 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 estifos cognitivos son constructos de una
gran generalidad, que se hallan relacionados con numerosas carac-
terfsticas de la personalidad, y también por las propias definiciones
de estilo cognitivo —como por ejemplo “modo caracterfstico de
funcionar que revelamos a través de nuestras actividades percepti-
vas ¢ 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 l1a Orden,
1981-82), .

El concepto de “set de aprendlzaje hace referencia a deter-
minadas ' disposiciones estables para aprendcr que se desarrollan
con la resoluci6n repetida de determinados problemas. Dicho “set”,
se modifica o desarrolla en funcién de los éxitos o fracasos obtem—
dos en tales tareas. Serfa pues, una predisposicién a actuar de una
determinada manera ante un problema especffico. Compaérese con
definiciones de estilo cognitivo. Ciertamente, desde el punto de
vista pedagégico parece muy deseable la formaci6én de estos

“sets” de aprendizajes que permitan al educando la posibilidad de
enfrentarse a determinadas tareas desde un vector de generaliza-
¢ibn no hiper-especffico. *‘Es inimaginable pensar en nuestros dias
que la educacion 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 (Castillejo, 1982). Asf pues, el “transfer inespecffico”, es un
objetive educativo obviamente deseable desde esta perspectiva, ya
que, al posibilitarse y optimizarse los procesos de generalizacién
y transfer, parece favorecerse ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje.
En una investigacion de Skanes y otros (1974) se hizo un estudia
experimental de bajo-alto transfer v pretest-no pretest (A.T.L, in-
vestigacion de. interacciones aptitud-tratamientos) y con la variable
inteligencia bloqueada (medida de varias formas: test de Otis y test
de Raven); se interpretaron los resultados en términos de los mo-
delos de Ferguson, Cattell y Jensen, pudiéndose concluir que los
sujetos de bajo cociente intelectual se ven directamente beneficia-
dos por la practica en estrategias que conllevan la solucidén de pro-
blemas complejos (p. 564). En la misma Ifnea y conectando con la
dimension D.LC., podemos pensar que en funcién del tipo de
tareas que -exige la- medicion de la dimensién, un entrenamiento
en la Tesolucién de problemas del mismo tipo podrfa beneficiar
mis directamente a un polo que a otro (més al D.C. que al LC.).
Evidentemente se ha demostrado qie en tareas verbales no hay di-
ferencias (por lo general) entre D.C. ¢ LC., pero en tareas no ver-.
bales, como las exigidas por los instrumentos de medicion de la
dimensi6én D.I.C., las diferencias son muy claras hacia el polo dela
L.C. lo cual les hace mas aptos para este tipo de tareas (Gough y
Olton, 1972, p. 342). En este sentido parecerfa muy deseable, fa-
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vorecer la creacién 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 ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, si bien dichos ‘‘sets” nos ayudan a aprender,
también es cierto que para llegar a formarse han requerido la ad-
quisicidén de unas destrezas (y por consiguiente el abandono de
otras), dichas destrezas han conformado “determinadas’™ aptitudes
(v no otras). Dado lo cual, han ido perfilindose unos modos de
funcionamiento, unas formas individuales de enfrentarse a tareas
més o menos especificas, unos modos {en cierto modo polares) de
resolver problemas, de aprender contenidos o de estructurar situa-
ciones, que focalizan el acercamiento, y la estructuracion de los
aprendizajes.

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

Si, como hemos mencionado anteriormente, el estilo cogniti-
vo D.I.C. hace referencia fundamentalmente a la “‘reestructuracion
de un campo perceptivo complejo”, pudiera pensarse que no es ni
mas 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” especitficos que focalizan el
acercamiento y la estructuracion del aprendizaje, sin embargo, esta
hip6tesis 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 ¢stas son formas de resolver un problema,
y estan limitados a un mimero de situaciones mas o menos defini-
do, mientras que. el estilo cognitivo, es un concepto mucho més
amplio e implicado en muchas otras dimensiones (sociales, de per-
sonalidad, etc.} y no s6lo en el contexto del aprendizaje; tampoco,
podemos confundir estilo cognitivo con hébitos, en el sentido m4s
estricto, ya que son mds bien dimensiones de la personalidad, cuyo
desarrollo es consecuencia del desarrollo experiencial 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 més generalizables. Por
otro lado, y en relacién con los “sets” de aprendizaje, los estilos
cognitivos, concretamente la D.LC., manifiestan sus diferencias a
temprana edad, lo cual nos inducirfa a pensar que los factores bio-
légicos o incluso familiares, juegan un papel unportante en la di-
mensidén que estamos tratando.

Asf pues, pensamos que el estilo de aprendizaje resulta, en
gran parte, del propio estilo cognitivo (concepto mas amplio), maés
en concreto, de la D.LC. Por ello, dicha dimension creemos que
debe ser tenida en cuenta en el estudio diagnéstico de un sujeto,
a la vez que es una variable clasificatoria perfectameénte incluible
en cualquier modelo de instruccién (Rodrigues, 1983, pp. 72-80).
Por otro lado no debemos olvidar la consideracién del estilo cogni-
tivo como “set” de “sets”, es decir, corno constructo més amplio
e informador de “sets” de aprendizajes o de conjuntos de procesos
cognitivos mis concretos, algo asi como el mismo constructo de
personalidad respecto de variables informadoras de conductas con-
cretas, tales como hibitos o estrategias cognitivas.

42. DIC.: UN CONSTRUCTO O VARIOS
" CONSTRUCTOS

En el primer punto de este capftulo hemos desarrollado bre-
vemente los principales instrumentos en que se basa la medicidén
de los D.I.C. Hemos dicho que, histéricamente, estas pruebas 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 01ltimo en sus dife-
rentes formas de aplicacion (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 ultima 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 compieja,
capacidad o aptitud no idéntica a la que miden los cuatro origina-
rios tests de verticalidad. Ello lleva directamente a la cuestion de si
realmente ses un solo constructo el implicado en la dimension de- -
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finida como dependencia-independencia de campo perceptivo? ©
bien jse trata de varios constructos diferenciados en funcién del
tipo de instrumento utilizado para su medicién?

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 afirmaci6én de que las tareas implicadas en todas las
pruebas, suponen la reestructuracién 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 parecfan en principio sufi-
cientes para justificar la postura de Witkin, pero en miltiples estu-
dios posteriores en que se estudiaron las relaciones de esta dimen-
sibn 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 1o que pudie-
ra esperarse, del tipo de instrumento para medir la D.1.C. Es decir,
que determinadas variables correlacionaban significativamente con
medidas de la D.1.C. (E.F.T.) v las mismas variables no correlacio-
naban significativamente con otras medidas de la D.I.C. (R.F.T., -
por ejemplo). '

- Por otro lado, aunque muy vinculado a lo anterior, tenemos
la conviccion de que es muy diffcil esclarecer y acotar el campo
de accitn 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 teorfa solida de la diferenciacion psicolégica en funcion
de la D.I.C., medida en estas condiciones.

Linn y Kyllonen (1981) han tratado recientemente de escla-
recer esta problemdtica utilizando medidas en maltiples test y me-
didas de la D.I.C. (R.F.T. y E.F.T.}, a través de andlisis de clusters
y analisis 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 més esta problemaética.

En primer lugar, Witkin y sus colaboradores 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 miultiples ocasiones hemos observado que son tests de ejecu-
cion los designados para medir personalidad y por tanto son
confundidos con una habilidad general de. razonamiento, Cronbach
(1960} hace notar a este respecto que los tests de efecuciéon {per-
formance) llevan consigo un componente aptitudinal, el cual es
irrelevante para el estudio de rasgos de personalidad supuestamen-
te examinados. En alguna ocasién, admite Cronbach (1960), algu-
na meédida del nivel de habilidad puede ser requerida. Pero ocurre
que, en el EF.T., la habilidad espacial y el razonamiento general
son variables muy relacionadas que dificultan grandemente la con-
sideraci6én del E.F.T. como un test de percepcién anicamente.
Afiade el mismo autor, que la separacién entre habilidad y factores
de personalidad en tests de resolucion de problemas no es tan facil
como pudiera suponerse y que puede no. ser razonable al intentar
esta separacidon. “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 revisién de Witkin y Goodenough (1977) sobre la di-
mension D.I.C., se nos muestran las relaciones encontradas entre
Razonamiento general (general reasoning ability) y la dimensién
de personalidad D.LC. Estos autores sugieren que probablemente
la D.I.C. estd compuesta por dos constructos, reconociendo que el
R.FE.T. (por gjemplo) 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 (1977) 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 revision de 1977, estos
autores reconocen que el R.F.T. y el EF.T., no pueden ser usados
indistintamente, ya que a menudo generan resultados contradicto-
rios. Por lo general esta distincién va teniéndose cada vez ‘as 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 también medidas de la dimension de personali-
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dad D.I.C. (Case, 1974}, Witkin vy Goodenough (1977} sugieren
también que es necesaria mds investigacién sobre 108 procesos es-
pecificos que llevan consigo los test de verticalidad (RF.T. y
B.A.T.), pero que aun asf, la evidencia que poseemos en estos mo-
mentos nos lleva a que la consideracién de las diferencias indivi-
duales en percepcion de la verticalidad, permite formular una
dimension bipolar relevante y que dicha dimensién puede clara-
mente diferenciarse de las dimensiones unipolares de habilidad de
reestructuracion (p. 20).

En la teorfa de los operadores constructivos de Pascual Lcone
(1974) (que expondremos brevemente mdas adelante, sobre todo
en lo que afecta a la dimensién D.1.C.), se sugiere que la teorfa de
Witkin deberia incluir claramente la distincién entre medidas de
reestructuracion cognitiva y medidas de verticalidad, en funcion,
del anélisis de los componentes de las pruebas R. F.T.y EF.T. ,ya
que —segin Pascual Leone (1974)— el R.F.T. conlleva tareas de
feedback visual e integracién del esquema corporal, mientras que
el E.F.T. implica m4s, informaci6n visual ¢ integracion de figuras
(p. 263). El mismo autor sefiala que la naturaleza geométrica del
E.F.T., permite mejorar las puntuaciones de la prueba con la pric-
tica en tareas similares, lo cual le lleva a pensar que el E.F.T., se
confunde mis 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 mds constructos no es facil.
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.LC. (a través de sus medidas) no es un
constructo Gnico, pero, afirmar que son dos constructos no es f4cil
tampoco {por lo menos dos, seguro, debido a los contradictorios
resultades gue la investigacidbn ha proporcionado en diversas oca-
siones), Asf por ejemplo Vernon (1972) afirma “que las fuertes
correlaciones positivas de D.I.C., con una amplia gama de tests
espaciales es verdaderamente desconcertante” (p. 263), v en este
sentido se pregunta: ;La dependencia de campo es idéntica 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 reestructuracidn cognitiva correlacionaban tan alto



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 75

con medidas de fluidez verbal, como con otras medidas; Horn y
Cattell (1966) identificaron un constructo de visualizacién espacial
que incluia medidas de reestructuracién cognitiva y otros tests de
capacidad espacial (Linn y Kyllonen, 1981, p. 263). Ambos estu-
dios responden, en parte, a la cuestién de Vernon,

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

En un estudio de Arbuthnot (1972) revisando 40 estudios en
los que se utilizaban al menos dos medidas de D.1.C., se encontra-
ron algunos resultados interesantes: por ejemplo, treinta de los es-
tudios utilizaron E.F.T. y R.F.T. y la correlacién media entre
ambos tests fue de 0,54. La correlacidon 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 m4s 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.F.T, (p. 25).

Witkin y Goodenough, en su revision de 1977, afirman que
todavia no hay bastantes estudios con suficientes tests para deter-
minar la localizacién precisa de los tests de percepcion dentro de
un factor (cluster) de D.L.C. Ellos encontraron s6lo dos estudios
de anilisis factorial que utilizaron solamente tests simples de con-
textos enmascarados y de percepcién de la verticalidad (estudios
de Goodenough y Karp, 1971 y de Karp, 1961) (p. 24).

En €l estudio de Vernon {1972) se aplicaron pruebas, para
obtener medidas de capacidad verbal, capacidad general, capacidad
espacial, v 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 segin Vernon, un factor (que €l de-
nominé ‘“‘visual Kinestésico™) fue sugerido precisamente por las

‘relativamente bajas cargas factoriales en capacidad general y capa-
cidad espacial, que mostraron las puntuaciones del R.E.T. (p.
264). :

En el estudio antes mencionado de Linn y Kyllonen (1981),
el objetivo de estos autores es precisamente aclarar lo més posible
el constructo D.LC., haciéndose eco de la preocupacion de Witkin,
Goodenough y otros (1977), al afirmar que no hay suficientes es-
tudios factoriales o de andlisis de clusters {con el adecuado ndmero
de pruebas) para poder asegurar que existe un factor de percepcion
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de la verticalidad. En este estudio, se aplicaron 34 pruebas, 9 de las
cuales, eran los subtests de la baterfa Wechsler de Inteligencia para
adultos. Los 3 tests que medfan tareas implicadas en la dimension
D.I.C., fueron el R.F.T., el Bottles y el F.A.S.P. El R.F.T. (version
portitil de Oltman del Rod and Frame Test), el Bottles, es una
prueba que inclufa con tareas similares a la prueba de nivel de If-
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 andlisis de clusters, con las 4 pruebas, Linn, v Kyllo-
nen (1981) encontraron 5 clusters (o conglomerados) subyacentes:

a) G.F.U. (general fluid/visualization) — (Inteligencia flui-
da/visualizaci6bn).

b) G.C. (General Crystallized) — {Inteligencia cristalizada).
c)  P.S. (Perceptual Speed) — (Velocidad perceptiva).
d) M.S. (Memory span) — (Amplitud de memorizacion).

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-
p6tesis de que la D.I.C., lleva consigo dos constructos separados,
El F.A.8.P., estd 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 través del método 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, l0s 5 primeros, los m4s claros y con una rafz latente
mayot, coincidfan perfectamente con los cinco clusters definidos
anteriormente, denominando pues a los factores de la misma for-
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(En este grifico se puede advertir que los dos clusters referentes a capacidades generales
se hallan en el centro y los vtros tres en la periferia).

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

En ¢l mismo estudio, se procedi6 posteriormente a un nuevo
proceso de andlisis factorial, M.L.F.A. (maximum Likelihood fac-
tor analysis), con s6lo 12 variables, precisamente aquellas que esta-
ban implicadas en los factores primero y quinto de los anilisis an-
teriores, 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 x* para determinar si la ma-
triz de correlaciones residual, es decir, aquella que resulta tras la
extraccion de cada factor, sugiere la existencia de un nuevo factor.
De nuevo los resultados confirmaron las hipétesis propuestas, ya
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que sdlo dos factores fueron significativos (la matriz residual de
correlaciones que qued6 tras la extraccion del segundo factor no
-¢s significativa, como lo demostrd un x? no significativo).

Las conclusiones finales de estos estudios nos llevan ala con-
firmacion de que la percepcién de la verticalidad es un factor (o
dimensidn) unica {esta dimensidén fue denominada Familiar Field
—Ff-). Las medidas de reestructuracién 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 tltimo estu-
dio (Snow) con una amplia baterfa de tests, encontrd 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 hacfan
asi el Bottles y el R.F.T. Witkin y Goodenough (1977) afirmaban
que el Gfu era un factdr saturado por medidas de capacidad para
extraer informacion relevante de situaciones complejas (p. 30), lo
cual nos hace pensar que se trata de un factor més 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 ¢l que se debfan delimitar las formas o fi-
guras exigidas en un tiempo limitado; también, incluian todos los
tests, items practicos y requerfan una rdpida seleccion de la estra-
tegia mas apropiada. Es pues un factor de reestructuracion cogniti-
va, claramente diferenciado del (Ff) “Familiar field”, factor que
asume la dimensién de percepcion de la verticalidad. Las tareas de
las pruebas que conlleva este factor (tests Bottles, R.F.T, y Picture
completion) hacen referencia a material ordinario, familiar, co-
min, que los sujetos deben resolver por comparacion 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 {0 comunes), como ocurre en las pruebas
E.F.T., RAVEN, F.A.S.P., etc. Para una mayor comprension de los
caracterfsticos de los tests incluidos en cada factor, ver el artfculo
‘de Linn y Kyllonen (1981). ‘

.Como hemos podido ver, a partir de los dltimos estudios sq-
bre la dimensién D.I.C., parece que se va clarificando dicha dimen-
sibn. De los estudios anal;zados podemos concluir con seguridad
que hay suficiente evidencia empfrica para mantener una separa-
cién clara. de dos constructos que estaban definidos dentro del



JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

80

NOILATOS QOOHIATIT WANIXVH ([FH0108] sIsqyuy

‘8€6' = AMNaEe) saapnL f01" { F'0'es= (E¥) X a

$v6'= Almqenel saedon. o1 { F'a'ee = (€€) X 0
"L68 = ANQRI BININL 150" ) I 6'vL = (bS), X ®

9’ set 79" LT Bt SE - €9 (135 L — (sezoquoodwoy ue
em3yy vun RIuocduy) szzng 2dvys v pmg 4
g |f0°— L9 or' 8€” $O° 8L ot | AR (uoAmy op seAIsaIiord $OOLIIGR) ueaRy  *I1
1T (1% £g” 9z T T £8" 5T 98— (sopipradng
. ap ofjoumsa(]) uewdopasag sovpmE Q1
11 9€ LS TE 8t 8" b9 8 €L— (svutzo g ap opedoid) Sutpjog Jedeg 6
6t 9T 9P Ly €5 6T z9* €% 89— (sswog op cas[qe]) pieed wied 8
Lili} 81" LE” 16° 51 v 89" 12 TL™- (seprpuoosy semdy]) saradiy uwasppIH L
v €07 §§7 T +9° 90 68" 99" 85— (sworugp] sesnid) seanpord eopuepl  *9
8s 2 S 4 R V) o z9° v 09 (43 99— (s019{q0 sufwsuqg) Ajquuassy PlQ0
T5 1" €9 1T €5 0T 59 ES’ 69— (senborg 2p oposi(r) wdsa] ool ‘b
1L w1 eI (4N [ 4 2. 4 18 4 2k (svuasss rmyapdmo)) uonerdwo) arnwyd ¢
sv° v o0 — 90 44 9L LO'— 86" LT~ (SMMRA 9] £ 00IRW o7 ISOL) 503 swmyy poy g
w 6" 1T L0 €L 8 1T a8 SE'— (sajuaydoay) seplod 1
gdord g o 4 Edod g g1 g edod g
T XVAIUVA NODVIOY Vaviod Vaviod ON
STIOLIVA € SHIOLIVA T HOLOVA 1
4d NOITOS JA NOIDNTOS 3d NOIDN'TOS




LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA } 81

estilo cognitivo D.I.C.: Dimension Ff (familiar field) vy Reestructu-
raci6n cognitiva. El primer subconstructo asume la dimension de
percepcion 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 situaciohes familiares), y podrfa ser medido a
través de medidas de la dimension bipolar enunciada por Witkin,
no cobstante es necesaria una mayor investigacion sobre este factor.

"En la ya mencionada revision de 1977, Witkin, y Goode-
nough, admiten, como ya hemos dicho, la existencia de estos dos
subconstructos: uno bipolar {(medido a través de E.F.T., etc).
También hemos dicho que no todos los autores aceptan esta diver-
sificacién del constructo D.I.C. y asf Pascual-Leone (1974) afirma
que bajo esa dimension hay un Gnice constructo no bipolar a tra-
vés- del cual se puede decir que los D.C. seleccionan estrategias
menos apropiadas que los L.C. en el tipo de tareas ex1g1das por el
constructo.

En un estudio poster1or(1982), Sénchez, P. y Quiroga, M.A.,
utilizando una muestra de s6lo 48 sujetos (30 mujeres y 18 varo-
nes) con edades comprendidas entre los 12 y los 17 afios, aplicaron
una serie de pruebas al objeto de comprobar varias hip6tesis
(pp, 3-14):

a) “Las correlaciones entre E.F.T. y R.F.T. serdn lo sufi-
cientemente bajas como para poder seguir sosteniendo la
existencia de dos constructos en la D.C.-1.C.".

b) “‘Las correlaciones entre las distintds escalas 0 ensayos
de cada uno de los instrumentos y de estos con el total,
serdn suf101entemente elevadas como’ para garantizar su
consistencia”.

c) “Las correlaciones con la inteligencia (Raven) serdn ma-
" yores en las puntuac1ones del EF.T. que en las del
R.F.T.”

d) “Los varones puntuarin mds alto en 1.C. que las mu-
+ jeres”.

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

b) Hipo6tesis 2: Correlacion entre E.F.T. total y E.F.T. (pri-
mera escala) = 0,9355. Correlacion entre E.F.T. total y
E.F.T. (segunda escala) = 0,9285.

¢) Hip6tesis 3: Correlacion entre E.F.T. y Raven = 0,552,
Correlacion entre R.F.T. y Raven = 0,152,

d) Hipobtesis 4:

E.F.T. R.F.T.
X varones 13,5 — 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 (&« = 0,05).

Como vemos, en general {a pesar de la- prudenc1a que debe-
mos observar por la utilizacién de una muestra relativamente pe-
quefia) se confirman las hip6tesis formuladas que giran en torno a
la consideracion de dos subconstmctos dentro de la dimension

cognitiva D.L.C.
' En contradiccién con la pnmera 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. (entre057y067)

En resumen, creemos qué una consideracion de la dimensién
D.I.C. en funcién de dos subconstructos, podrd ayudar a avanzar
mucho mds rdpidamente los estudios en este campo va que con
ello salvamos, en parte, la ambigiiedad inicial de la dimensién cog-
nitiva que dificultaba enormemente el acotar el campo de accién y
de influencias de la D.I.C. Estudios posteriores en cada una de las
lineas (en cada uno de los subconstructos) permitirdn exclarecerlos
ambos y hacerlos mas operativos y dtiles en la prictica, tanto psi-
coldgica, como educativa. En este trabajo, nos vamos a dedicar
fundamentalmente al estudio del subconstructo derivado de las
‘medidas de reestructuracién cognitiva, con un especial énfasis en el
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estudio y mejoramiento de la prueba de figuras enmascaradas
(E.F.T.) y con la propuesta de un instrumento nuevo que siguien-
do las hip6tesis tedricas que Witkin y sus colaboradores utilizaron
en su construccién, pero que recurriendo a un tipo de material di-
ferente, nos permita elaborar algunas conclusmnes mds, sobre este
subconstructo.

No obstante esta decision, de apoyar el estudio de los dos
subconstructos por separado, pensamos que no podemos afirmar,
en ninglin caso, la ausencia de relacién entre ambos, o la. inclu-
sibn de ambos en un constructo de mayor generalidad.

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

La relacién entre la D.I.C. y la resolucién de tareas piagetia-
nas, es decir, entre la teorfa de la diferenciacion de Witkin (que
desarrollaremos con detalles en un capftulo posterior), la teorfa
psicogenética de Plaget y la escuela de Ginebra, surge tras vemte
afios de investigacién en el contexto de 1a D.1.C.

Como afirma Carretero (1982) y sin lugar a duda, han sido
los estudios de Pascual-Leone (1969), investigador espafiol que co-
labord 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 concibi6 Piaget, De estos estu-
dios, Pascual-Leone (1979), ha formulado una teoria que hoy
cuenta con numerosos apoyos empiricos: “La teorfa de los opera-
dores constructivos™ (pp. 301-367).

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

La teorfa parte de principios piagetianos, m4s concretamente
de la nocién de esquema. Los esquemas son unidades bdsicas de
funcionamiento psicologico del sujeto, a través de los cuales asimi-
1a 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-
cibn concreta constituyen el campo-de activacién, sin embargo,
no todos ellos Negaran a producir la accion del sujeto (Carretero,
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1982, p. 72). Los factores que determinan que algunos de estos es-
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 teorfa define la existencia de
siete de ellos, de los cuales —segOn Pascual-Leone (1974)—, cuatro
son particularmente importantes en las tareas cognitivas: el factor
campo u operador F; ¢l factor de aprendizaje estructural u opera-
dor L; el factor de atencién mental u operador M y el factor de
interrupcién u operador I (p. 225).

En este momento sélo nos vamos a ocupar de dos de ellos: e/
operador M y el operador F. El primero de ellos, equivale, en algu-
nos aspectos, a la nocibn 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 nimero 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 nimero de esquemas diferentes
que M puede activar o sostener simultdneamente, es una caracterfs-
tica numérica de los estudios de Piaget™ (p. 225). De esta manera
se mantiene que su espacio mentalesde 2, 3, 4, 5, 6, 7, unidades o
esquemas a los 5,7, 9, 11, 13 y 15 afios respectivamente. Obvia-
mente este aumento de su espacio mental permite a los sujetos
comprender, a medida que crecen, problemas cada vez mds com-
plejos y también “permite a esta teoria neopiagetiana, ofrecer una
alternativa al problema de los estadios y explicar algunos proble-
mas sin resolver en la teorfa de Piaget, comod el de los desfases ho-
rizontales” (Carretero, 1982, p. 72). Sin duda alguna, ¢l operador
F, es el que més interés tiene para nosotros en este momento, por
su valor explicativo y su vinculacién a la dimensién 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 “‘congruencia y equilibrio” ...ete. (ver
Pascuai-Leone 1976, Ob. Cit.), puede ser considerado como el
operador “meta-constructivo que efectta la resolucién de una res-
puesta o el cierre de una actuacién en cualquier sifuacién metasub-
jetiva inducida externa o internamente’. Gracias a él —continia
Pascual-Leone (1976) los “metasujetos humanos no se ven desbor-
dados como los ordenadores, cuando no existe una situacién ante-
riormente programada (es decir, aprendida) en un “punto de elec-
cidn metasubjetivo’™ ¢ situacion.
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Por tanto, este operador, es central para explicar los efectos
del estilo cognitivo sobre el desarrollo intelectual. De hecho la teo-
ria de Pascual-Leone predice que los L.C. obtendran mejores resul-
tados en lds tareas piagetianas, que los D.C., debido a que podrin
utilizar de manera mds eficaz toda la capacidad de su espacio men-
tal, que estard ocupada con esquemas estrictamente relevantes para
la solucibn de la tarea; mientras que los D.C., prestarin mis aten-
¢ion a algunos aspectos figurativos o “‘engafiosos” que les impedird
obtener de su espacio mental todo- el provecho posible. Como vi-
mos en un capltulo 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, prueba
basada en tareas piagetianas de conservacidon de la materia, v 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 unos proce-
sadores de la informacion mds eficientes que los D.C. Ahora bien,
debemos precisar que esta diferencia existird siempre y cuando
en los problemas a resolver se trate con elementos perceptivamente
engafiosos O enmascarados, que requieran un tratamiento analfti-
co, mis que global. En los casos en que no se den estas condicio-
nes, no intervendrd el operador F y por tanto no habrs diferencias
entre D.C. e L.C. Desde las primeras formulaciones (Pascual-Leone,
1969) hasta hoy, las investigaciones sobre relaciones entre D.1.C.
y la resolucion 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
vinculacion entre ambos campos de estudio. “De hecho Pascual-
Leone (1969) utilizé en su tesis doctoral una tarea piagetiana —la
conservacion de la horizontalidad del agua, cap. [IV— en la que no
sdlo encontrd correlaciones con la D.L.C., incluso con sujetos adul-
tos, sino que ha pasado a ser una prueba para estimar los D.L.C. de
los sujetos” (Carretero, 1982, p. 74), la prueba se denomina “Wa-
ter-level task”,

Como vemos, la teoria de Pascual-Leone, aunque se sitlia ex-
plicitamente en la Ifnea de los trabajos de Piaget, presenta bastan-
tes diferencias con ellos e incorpora elementos de las teorfas del
aprendizaje, del trabajo de simulacion del comportamiento con
ordenador y la teorfa del procesamiento de la informacion, de la
psicologfa de la Gestalt y de otras corrientes psicologicas. Su pers-
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pectiva integradora permite encontrar puntos de conexién impor-
tantes entre D.I.C. y los estudios psicolégicos de otras lineas de
investigacién y proporcionar una via de enlace de los estudios de
la D.I.C., con el paradigma de la Psicologia Cognitiva, donde,
como dijimos en el primer capftulo, estd llamada a integrarse la
investigacidn 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) v cudl es el proceso mediante ¢l cual
el sujeto llega a la solucién de un problema o a la realizacion de
una conducta dada. Su preocupacidn por el cémo se produce una
solucién a un problema, por ejemplo, le permite concebir la con-
ducta humana desde una perspectiva que el mismo denomina “pro-
ceso estructural”, Intimamente ligado a las actuales corrientes de
la Psicologfa Cognitiva.

NOTAS

(1)  Un anilisis mis Completo del Estudio en el Articulo de Linn y Kyllonen (1981).
Ob. Cit. (pp. 264-273).

(2)  Ver Revisibn de Hutenu,M.: Dependence-Independence & L’Egarde du Champ et
Dévelopment de la Pensee Operatoire. Arch. Psychology. X VIII, 184 (pp. 1-40),
1980,



TEORIA DE LA DIFERENCIACION PSICOLOGICA 5
EN FUNCION DE LA D.IC.

Después de haber analizado el constructo D.I.C. en el capitu-
lo anterior, vamos en este otro capitulo a analizar y estudiar la teo-
rfa de la diferenciacibn psicologica establecida en funcion 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 dimension cognitiva. Dichas investigaciones
permitieron a Witkin ir construyendo una auténtica teorfa de la
diferenciacion psicolégica,. ya que fueron encontrando y documen-
tando diferencias en multitud de variables, 8 partir de la dependen-
cia-independencia de campo. Las diferencias encontradas inicial-
mente,” sobre un indice perceptual, pusieron las bases para la
investigacion de Witkin en muchas otras caracterfsticas de sus
sujetos.

.Witkin utiliza el concepto tedrico de diferenciacién, previa-
mente empleado en la psicologfa por Lewis (1935-1951), y Werner
{1948), como la base més s6lida para su teorfa. El grado de dife-
renciacion de un sistema se refiere a la complejidad de su estructu-
ra. Los sistemas altamente diferenciados estdn compuestos de
muchoas subsistemas especializados heterogéneos. Witkin describe
las consecuencias de la diferenciacion por los sistemas psicologicos
como sigue:

“Entre las caracteristicas principales del funciona-
miento de un sistema altamente diferenciado estd la
especializacién. Los subsisternas que estdn 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 mas rudimentaria, por el sistema como un
todo...”™.
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“Cuando se usa para describir el sistema psicolégico
de un individuo la especializacion significa un grado
de separacion de las 4reas psicoldgicas, como entre el
sentimiento y la percepcion, el pensamiento y la ac-
cion. Significa también la especificidad en la forma de
- funcionamiento dentro de un 4rea. Las reacciones es-.
pecificas estdn dispuestas a ocurrir en respuesta a los
estfmulos especificos, en oposicién a la reaccidén difu-
sa a cualquiera de una variedad de estfmulos, Las par-
tes de un campo perceptual se experimentan como
discretas mas que difusas con su fondo. Los impulsos
se canalizan, en contraste con la caracterfstica de la
actuacion facil (por azar) del estado relativamente in-
diferenciado”. (Witkin y Colaboradores (1962).)

Queda claro en-estos pdrrafos, que para Witkin la diferencia-
cion psicologica y la dimension D.L.C., —ciertamente— no son una
misma cosa, El mismo Witkin (1962) afirma a este respecto “un
modo de percibir dependiente o independjente de campo es una de
las caracter{sticas interrelacionadas que forman una amplia cons-
telacién y que reflejan en conjunto, un nivel de diferenciacion (...).
El estilo cognitivo, es no sbio, una caracteristica central de diferen-
ciacibn psicolégica, sino también una caracteristica que puede ser
evaluada en el laboratorio en condiciones controladas”,

El desarrollo psicolégico es, en esta perspectiva, acompaiiado
por una diferenciacién creciente. A cualquier edad cronologica, los
individuos diferirdn respecto al grado de diferenciacion que han'al-
canzado. Witkin supone que el grado de diferenciacién alcanzado
por un individuo es susceptible de reflejarse en una gran variedad
de conductas. La hipétesis de diferenciacion, que sirve de concep-
to central en la investigacion de Witkin, se refiere a la expectativa
de que los Indices de diferenciacién derivados de diferentes esferas
de la conducta se correlacionan positivamente unos con otros. A
este respecto Witkin formula su hipotesis de diferenciacion en la
que “propone una asociaciébn entre las caracterfsticas de mayor o
mads limitada diferenciacién, identificadas en la comparacién entre
el funcionamiento mas temprano y més tardio en cada una de las
areas psicologicas: grado de articulacidon de la experiencia del mun-
do; grado de articulacion de la experiencia del yo, reflejada parti- -
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cularmente en la naturaleza del concepto de cuerpo y extension
del desarrollo de su sentido de identidad, y extensién del desarro-
llo de controles y defensas especializadas y estructuradas. En esta
hipbtesis estd implicita la idea de que a mayor diferenciaciéon inte-
rior corresponde un mayor grado de articulacioén de la experiencia
del mundo” . (Witkin, 1962). '

El indice perceptual lo tomb Witkin como una medida de la
diferenciacion, lo cual se desprende del supuesto de que el indivi-
duo diferenciado es capaz de lograr una percepcién analftica del
entorno y de hacer distinciones que le permitan separar los ele-
mentos del contexto en que se hallan delimitados (m4as adelante
veremos como Witkin, empleando esta hip6tesis de diferenciacion
ha abordado la relacion del indice perceptual con otras variables
importantes, tales como los mecanismos defensivos, etc.).

Basindose en relaciones encontradas entre su indice percepti-
vo y estas otras variables de tipo ambiental, biolégico, de persona-
lidad, y socioculturales, etc., que analizaremos m4s adelanté en
este mismo capftulo, Witkin definié su teorfa de la diferenciacion
psicologica sobre la dimension D.IC. Para explicarlo del mejor
modo posible, aungque sucintamente, sigamos el esquema descrito
en la pagina siguiente por Fdez. Ballesteros (1980) (p. 486).

. En dicho esquema nos encontramos con el macroconstructo
de diferenciacién, basado en la interaccién entre variables organis-
micas y ambientales, gue constituye la base de la diferenciacion de
funciones psicologicas, v de las diferenciaciones establecidas en
torno a dreas funcionales que han permitido una relativa bipolari-
dad (dentro de un continuo) del constructo definido por Witkin
(la diferenciacion relacional, oréctica y cognitiva, en orden inverso
a la investigacién realizada). Segin esta diferenciacion, encontra-
mos dos polos fundamentales derivados del primitivo estudio de
percepcién de la verticalidad.

5.1. D.LC. 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 multiples variables y que ha dado”
pie a la-formulacion anterior de Witkin de su teorfa de la diferen-
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DIFERENCIACION

— Iffluencias genéticas. — Puntos de socializa-

— Balance hormonal, i—la'ganiamj—-l AmbienteJ— cion,

— Diferenciacién hemis- — Estructura social.
férica — Cultura.

!

Diferenciacibn de funciones psicolégicas

1

Diferenciacién relacional

— Qrientacién impersonai, — CQrientacién interpersonal.
— Escasas competencias in- — Competencias interpersona.
terpersonales. les,

Diferenciacion oréctica

— Control estructurado. — Control no estructurado.
— Defénsas especializadas, — Defensas no especializadas,

Diferenciacion cognitiva

- E:Iquema corporal articu- — Esquema corporal global
lado.

— Habilidades de reestructura- — Escasas habilidades de
cidn. reestructuracion.

— Independencia de campo, — Dependencia de campo.

— Referentes internos. - Referentes externos.

— (Preferencia “inputs — {Preferencia “inputs vi-
gravitacionales’), suales’).

ciacion, aunque muchas de las referencias que vamosg a citar son es-
tudios o investigaciones posteriores al momento en que Witkin
definid su teorfa. C
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5.1.1. Factores Biol6gicos y D.I.C.:

Witkin v sus colaboradores han estudiado varias fuentes de in-
vestigacion al objeto de clarificar esta problemitica. Una primera
fuente nos lleva.a la “bisqueda de las relaciones entre los nivelés
de androgeno en las distintas épocas del desarrollo y su posible re-
lacion 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 hipotesis 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
mads 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 dimensién cognitiva (Fdez. Ba-
llesteros, 1980, p. 477). Respecto a la hipdtesis dé que 1a D.L.C.
est4 basada en un gen recesivo del cromosoma “X”, existen algu-
nas pruebas indirectas que pueden.apoyar tal hip6tesis; no obstan-
te, las dificultades metodolbgicas 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-
cién de varianza™ en las habilidades visoespaciales, debida a carac-
teres genéticos mediatizados por factores hormonales™,

La hip6tesis mds consistente, hace referencia a la relacion de
ia D.I.C., con la especializacidon hemisférica en el cerebro humano,
en el sentido en que “una mayor especializacion neurofisiolégica
ird aparejada con una mayor especializacién de funciones psicolo-
gicas” (Fdez. Ballesteros, 1980, p. 478). Diversos estudios parecen
comprobar esta hipbtesis de relacidn entre independencia de cam-
po y mayor especializacion hemisférica (Oltman, Enrlicnman y
Cox, 1977), asf como también una relacion entre lateralizacion y
D.LC. (Zoccolotti y Oltman, 1978). Ferndndez Ballesteros y
Manning (1981) y Manning y Ferndndez Ballesteros (1982), inves-
tigaron estas hipotesis derivadas de la teorfa de la diferenciaciéon
psicologica establecida por Witkin, en sendos estudios. Efi ambos
estudios(1) se comprobé la hipétesis de mayor diferenciacién he-
misférica de los L.C. respecto de los D.C. ya que los D.C. mostra-
ban mayor orientacion 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 parecfan también tender hacia la D.C. No obstante, sobre estos
puntos quizds sea necesario intensificar més la investigacion, ya
que las muestras de estos ultimos estudios eran pequerias, 20 y 29
sujetos respectivamente.

Autores como Forgus (1975) y Day (1973) en sus estudios
sobre percepcion parecen inclinados a la idea de que la percepcitn,
y en este sentido también la D.I.C., est4 influida por un “potencial
innato” y que los estudios realizados por ellos sobre percepciéon
del espacio y sobre “capacidad para discriminar la distancia’, ha-
cen pensar en un significado biolégico de la percepcidn.

Lo cierto es que, como afirma Vasgird, D. (1980), . la investi-
gacidn neurologica sobre las diferencias de los hemisferios ha ayu-
dado a mejorar la comprensiéon del pensamiento “‘integrativo y
analftico” (una de las primeras formulaciones del estilo cognitivo
D.LC.). Lo que 'sf conviene cuidar, como el mismo autor sefiala, es
la tentacion de unir las investigaciones primarias de Witkin con un
fendmeno potencialmente explicativo, la teorfa del cerebro dividi-
do, ya que tal unién *‘tiene todos los ingredientes explosivos nece-
sarios para generar un conflicto comparable a la denominada con-
trovertida del C.I.... pero no hay necesidad, ni justificacién para
abrumar a la dimensién estilo cognitivo, con juicios de valor que
impedirian la investigacidn de su naturaleza, como injustifica-
damente -han hecho con el C.I, personas como Herrnstein
(1975)” (2). '

Como se sabe, la teorfa del cerebro dividido postula que los
distintos procesos cognitivos se originan en distintos hemisferios
del cerebro. La investigacidon en este campo intenta demostrar que
existen estructuras neuroldgicas en el cerebro que controlan ciertas
capacidades cognitivas y estas estructuras pueden diferenciarse en
cuanto a los hemisferios se refiere. De hecho, “*varios tedricos han
sugerido, basindose en esta investigacidn, que el disefio estructural
del cerebro es el progenitor de la capacidad para desarrollar distin-
tos estilos cognitivos” (Ornstein, 1973; Ramifrez y Castafieda,
1974; Samples, 1975; Ten Houten, 1976) (p. 273). Ormnstein ofre-
ce un resumen que creemos util reproducir en este momento: “El
cortex cerebral estd dividido en dos hemisferios, unidos por un haz
de fibras interconectadas, denominado el cuerpo calloso. El lado
derecho del cortex controla principalmente el lado izquiero del
cuerpo y el lado izquierdo del cortex controla en su mayor parte el
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lado derecho del cuerpo. La estructura y la funcitn de estos dos
‘medios-cerebros’ influye sobre los dos modos de conciencia. El
hemisferio.izquierdo estd implicado sobre todo en el pensamiento
analftico, especialmente en el lenguaje y en la 16gica, Este hemisfe-
rio parece que procesa la informacion de forma secuencial, lo que
€8 necesario para el pensamiento logico, ya que la logica depende
de la secuencia y el orden.

En cambio, el hemisferio derecho, parece ser responsable
principalmente de nuestra orientacion en el espacio, de los talentos
artfsticos, de la conciencia corporal y del reconocimiento de ros-
tros. Procesa la informacién de una forma més difusa que el hemis-
ferio izquierdo, e integra el material de modo simultdneo, mds que
lineal” (Ornstein, 1973, p. 273).

La investigacién ha dado suficientes pruebas —afirma Vasgird
{1980)— de que las actividades de los hemisferios no son exclusi-
vas de cada uno. La literatura psicoldgica hace hincapié 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 mas importancia que el otro en el desarrolle y, sea
cual fuere de los dos (admitiendo, claro estd, bipolaridad), consti-
tuye un importante determinante de la personalidad y de la natu-
raleza psicoldgica del sujeto.

En general, la hipétesis interaccionista del estilo cognitivo,
basada en los datos del cerebro dividido, apoya la hip6tesis de Pia-
get acerca de que el desarrollo cognitivo implica estructuras cogni-
tivas innatas en el cerebro humano que interactian en el ambiente
para lograr un equilibrio entre las aptitudes potenciales y las reali-
zadas (recordemos el Oltimo apartado del capitulo anterior donde
se expuso el particular punto de vista de Pascual-Leone a este res-
pecto). Segin esto, siguiendo la logica de Piaget, el sujeto que ha
alcanzado un desarrolio cognitivo, serfa bicognitivamente fluido
(Vasgird, 1980, p. 274). Witkin opina de un incdo similar al afir-
mar, que “la persona que tiene acceso a ambos modos... tiene la
capacidad de adaptarse a una serie mis amplia de circunstancias,
si lo comparamos con la persona que estd determinada” (Witkin
y Goodenough, 1976, p. 52).

Por tanto, son las hip6tesis sobre diferenciacién hemisférica,
las que parecen tener un mayor apoyo empirico dentro de la in-
fluencia de factores biolégicos sobre la dimension en estudio.
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5.1.2. Inteligencia y D.1.C.

Witkin ha abordado también en multiples estudios (ademés
de otros autores) la relacién entre puntuaciones en D.L.C. e inteli-
gencia. La investigacion indica que hay correlaciones sustanciales
entre las puntuaciones del {ndice perceptual, las medidas de inteli-
gencia vy de capacidad intelectual en general, Tales relaciones han
llegado hasta 0,76 entre puntuaciones del fndice de D.LC. y las
puntuaciones en la escala Weschler de inteligencia para nifios
(Wisc). La conclusién que parece seguirse es que dicha dimensién
bipolar estd 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 llevaron a identificar tres factores (comprension
verbal, atencioén-concentraciéon y anilisis), de los cuales Goode-
nough v Karp (1961) encontraron que la D.I.C., medida por el
E.F.T. y el R.F.T., estaba relacionada con el factor analftico del
Wais, no existiendo relaciones significativas con los otros dos fac-
tores. También se han encontrado correlaciones significativas de
dicha dimensién con otras pruebas 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.I.C., parece ser una caracterfstica perceptiva del funcio-
namiento intelectual, cuando se utiliza material visoespacial. Como
sefiala Goodenough (1978) “el hecho de que estos factores intelec-
tuales estén relacionados, probablemente indica que todos forman
parte de una “dimension de visualizacion™ de mayor rango v que
la D.I.C., puede estar situada en la cuspide de una estructura fzac-
torial piramidal en la cual se encuentran otras dimensiones cogniti-
vas mds especfficas, tales como las habilidades de desenmascara-
miento, rapidez-cierre y visualizacion espacial”,

No vamos en este momento a detaliar, una por una, las malti-
ples investigaciones que muestran estas correlaciones significativas
entre D.L.C. y medidas no verbales de inteligencia (Witkin, y otros,
1962; Mischel y Metzner, 1965; Erez, 1980; Satterly, 1979; Ehrt y
Muzzio, 1974; Gough y Olton 1972; Rodrigues, 1982; Fdez. Ba-
llesteros y Manning 1981; Skanner y otros, 1974...) tales correla-
ciones tienden a ser siempre significativas y oscilando entre 0,50
y 0,80, lo que s{ queremos destacar es que Witkin (1965) se mos-
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tré dispuesto a utilizar puntuaciones del disefio de bloques (Block
design), cuando los tiene disponibles, como sustitutos de otras me-
didas de dependencia de campo, dadas las altas correlaciones que
por gjemplo, encontrd (0,76) entre los subtests del Wechsler y
pruebas de D.L.C.

Witkin (1962) sostiene —como hemos visto— que las tres es-
calas de la baterfa WISC, que cargan sobre el tercer factor identifi-
cado por Cohen (1957-59), pueden ser consideradas como medidas
de la diferenciacién. En este sentido, los puntos de vista de Witkin
. (1962) sobre la relaciébn entre la inteligencia vy la diferenciacién
son los siguientes:

a) Los {ndices de diferenciacion, tales como los incluidos
en el indice perceptual, no son medidas de la inteligen-
cia. En particular estos fndices no estdn relacionados
con medidas verbales de la inteligencia.

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

¢) El concepto de diferenciacion estd bastante mds desarro-
llado te6ricamente que el concepto de la inteligencia, tal
como se usa en las pruebas estandarizadas de inteligen-
cia. Conforme a ello, concebir las medidas de diferencia-
ciébn como medidas de la inteligencia es reemplazar un
concepto tedrico refinado, por un concepto teorico pri-
mitivo (Witkin y otros, 1962).

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

También abordaremos en ese punto algunas consideraciones

-sobre ¢l constructo D.LC. que modifican estos argumentos de Wit-
kin, sobre todo después de los estudios factoriales de Linn y Kyllo-
nen {1981). .



96 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

5.1.3. Percepcién y D.I.C.

La importancia de la percepcién, como variable o dimensién
relacionada con dependencia-independencia de campo, parece ob-
via y la relacién de las puntuacijones perceptivas con puntuaciones
de inteligencia también parece ampliamente demostrada (Witkin y
otros, 1962): estudios de Piaget muestran c6mo la inteligencia se
desarrolla a partir de los esquemas perceptivos mis tempranos. Por
otro lado, en la investigaciébn mencionada de Thurstone (1944)
sobre 40 tests que medfan una amplia variedad de fenémenos 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 relacién empirica entre percep-
cién y D.I.C. (Tyler, 1978, p. 221).

Por otro lado, hemos comentado ya, las opiniones de Forgus
(1975) v Day (1973) sobre la naturaleza e importancia de la
percepcidon en la adquisicidn del conocimiento. El mismo Forgus
entiende la percepcién como ‘el proceso fundamental en la adqui-
sicioén de conocimiento™, ...*concibe la percepcién como el con-
junto total y el aprendizaje y el pensamiento como subconjuntos
incluidos en el proceso perceptual”. Para estos autores la percep-
ciébn —como ya se ha indicado— tiene una base biolégica importan-
te, lo cual ha servido a los tedricos de los estilos cognitivos para
formular hip6tesis sobre los fundamentos biologicos de la D.I.C.

En unos estudios de Asch y Witkin (1976) sobre orientacién
espacial (percepcidon de la verticalidad con campos visuales desor-
denados), se pudo determinar la relativa importancia de los facto-
res corporal (postura corporal) y visual en percepcion de la vertica-
lidad. En dicho estudic Asch y Witkin, para investigar sobre la
profundidad perceptiva, proponen el estudio de tres fndices biol6-
gicos, intrinsecos a los mecanismos visuales, que habian sido iden-
tificados: disparidad binocular, convergencia y acomodacién: de
los cuales, la tercera dimensidén parece ser la que mayor informa-
¢iébn provee al sujeto para la localizacién de un cobjeto en una ter-
cera dimension.

En otro estudio, Gough y Olton (1972), aplicaron cinco tests
perceptivos de administracion grupal 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 extraida de la anterior.
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Tras un anilisis de Cluster, identificaron dos factores: habilidad
perceptual-cognitiva y percepcién espacial. Ambos clusters (con-
glomerados o “‘factores™) correlacionaron significativamente con el
R.F.T., asf como correlacionaban sighificativamente también cua-
tro de los cinco tests (aplicados grupalmente) con el R.F.T. Ningu-
‘na de las pruebas 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 ¢ figuras
en blanco y negro, son significativas a favor de los varones, no se
pudo demostrar que los items a color, resultaran més dificiles que
los items en blanco v negro, en estas tareas de desenmascaramiento
de figuras complejas. Sin embargo, en una réplica de este estudio
con andlisis de varianza factorial, 2 x 2, Busch y Ecker (1980), no
encontraron tales diferencias entre varones 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 diferenciacion
entre D.C. e L.C, Otro estudio puntual de Ruggieri y otros (1980),
aunque con una muestra femenina pequeiia (37 mujeres), aport6
correlaciones negativas y significativas entre E.F.T. y un indice de
dominancia=ocular (—030), no encontrando ninguna relacion entre
R.F.T. y dicho {ndice ocular (pp. 1047-1051), lo cual, aunque in-

_ directamente, nos muestra que el E.F.T. es un instrumento més
ligado a aspectos puramente de percepcion espacial, de lo que pue-
den serlo otros indicadores de D.I.C., como el R.F.T. Las correla-
ciones encontradas entre E.F.T. y “flexibilidad y habilidad-espa-
cial” apoyan también esta afirmacion.

5.1.4. D.I.C. y Mecanismos Defensivos

Otro de los puntos importantes derivados de la misma hip6te-
sis de diferenciacién, hace referencia a los mecanismos de defensa
utilizados méds comtnmente por dependientes e independientes de
campo, lo cual nos llevara a inferir relaciones sobre otras vdriables
como introversion-extroversion, obsesion-histeria, especializacion-
no especializacion, etc. “Categorizando los mecanismos defensivos



98 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

como especializados y no espec1ahzados y a través de pruebas pro-
yectivas, entrevistas y observaciones, Witkin y asociados (1977),
han llegado a Ia conclusién de que los sujetos independientes utili-
zan mdas defensas escasamente especializadas. (regresion y nega-
cidén)”. As{ Goodenough, Witkin, Lewis y otros (1974) suponien-
do como indice de “recesion’ 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
(1978) (pp. 219-255). En tal sentido parecen caracterfsticas del in-
dependiente, la actividad (entendida como la capacidad de mani-
pular el ambiente frente a la aceptacion pasiva), conciencia de la
vida interna, junto al control de impulsos, objetividad frente a sub-
jetividad, Jq reflexividad frente a la impulsividad, etc.

Como vemos, Witkin ha abordado la relacién entre sus fndl-
ces perceptuales y la conducta defensiva. El concepto de defensas
psicologicas deriva de la teorfa 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 t{picamente del “ello”, Witkin supone que los individuos que
son relativamente indiferenciados deben tender a emplear defensas
primitivas, no especializadas, tales como la regresion y la negacion,
mas frecuentemente que los individuos diferenciados. La represion
es un mecanismo de defensa que prohibe a un impulso inconscien-
te que entre en la conciencia, a través de la utilizacién de una con-
trafuerza, segin la teorfa de la energfa de Freud. La negacién es
otro mecanismo que permite al impulso inaceptable cierto acceso
a la conciencia, donde es controlado por la negacion 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 represién y la negacioén son de-
fensas primitivas en términos de desarrollo, Los indivi-
duos que son relativamente indiferenciados puede supo-
nerse -que empleen estas defensas que son caracteristicas
de las etapas de desarrollo primitivas y tempranas.

b) “Witkin afirma que la experiencia clinica sugiere que
una persona que s altamente diferenciada es improba-
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ble gue utilice la represion masiva a la negacién primi-
tiva™,

c¢) La represion v la negacidbn son, segiin la teorfa psico-
analftica, 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, Mds bien hay una mayor probabilidad de que la
represion sea empleada de una manera no sutil que resul-
te en una obstaculizacién extensa de toda un 4rea de
impulsos.

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

En esta lfnea, Witkin y sus colaboradores (1962) han llevado
a cabo varios estudios que tienen que ver con estas hipotesis ante-
riores. En un estudio, una psicéloga clinica analiz6 los datos de las
pruebas del dibujo de una figura de Rorschach y del T.A.T.. Asig-
né valoraciones a cada sujeto, sobre la base de estos datos, indican-
do el grado en que los sujetos tenfan, a su juicio, una estructura
defensiva bien organizada contra una estructura defensiva relativa-
mente fluida, difusa y ficilmente penetrable. Estas valoraciones
correlacionaron con el fndice perceptual (r= 0,61) indicando que-
1os individuos relativamente indiferenciados son susceptibles de te-
ner estructuras defensivas, difusas y ficilmente 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-
lacion del esquema corporal”, los dibujos de la figura humana, es-
tableciendo el supuesto paralelismo entre estilo cognitivo articula-
do o analitico 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), técnicas no
muy aceptadas por los circulos cientfficos. En tales estudios Wit-
kin, Goodenough y Oltman (1979) concluyen que la ‘“articula-
cion™ del esquema corporal cuenta con una amplia carga percepti-
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va, en relacién con la representacion espacial del propio cuerpo
como diferente del entorno, lo cual es consistente con la hipétesis
enunciada por Witkin respecto de la diferenciacion. Como ya
hemos dicho, esta hip6tesis propone una “asociacién entre las ca-
racteristicas de mayor o mds limitada diferenciacion..., en cada .
una de las 4reas psicologicas: grado de articulacidn de la experien-
cia del mundo; grado de articulacion de la experiencia del yo, re-
flejada particularmente en la naturaleza del concepto de cuerpo
y extensiéon del desarrollo de identidad separado: extension del de-
sarrollo de controles y defensas especializadas y estructuradas (ver
obra de Witkin (1962) “Psychological differentiation”, en un estu-
dio con 64 nifios de 10 afios, en el cual el grado de articulacion
de la experiencia del mundo y del yo, aparecfan significativamente
relacionados). En este sentido, parecen caracter{sticas del indepen-
diente de campo, una evaluacidon madura y reatista de sf mismo y
de los otros y una complejidad —frente a primitivismo— en el dibu-
jo de la figura humana (actitud y postura corporal de autoafirma-
cion enérgica) (Witkin, Moore, Goodenough y Cox, 1977).

5.1.5. DLC. 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 diferenciacion, establecida por Witkin
y que ha servido a éste y a sus colaboradores para su formulacién.

Conectando. con el apartado anterior, D.I.C. y mecanismos
defensivos, otra dimension de la personalidad aparentemente liga-
da ala 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 ¢ intolerantes. Est4d conectada, dentro
de la hipotesis de diferenciacién de Witkin, al constructo de con-
trol y de esquemas disciplinarios. El independiente de campo pare-
ce tender mas a una actitud no autoritaria, a una mayor internali-
zacién 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 exteriores 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
regulacion de los impulsos y el gasto de energfa”. En algunos estu-
dios de dichos autores, aunque utilizando bésicamente pruebas
proyectivas, los independientes de campe mostraron un mayor
control estructurado que los independientes.

En el tercer estrato de la teorfa de la diferenciacién, Witkin
hace referencia a la diferenciacién relacional. Parten dichos autores
de la relacion establecida entre D.L.C, y segregacién entre el yo y
el no-yo, basado en el modelo de diferenciacion 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 implicacién y relacidn entre los referentes internos y
externos. Ello queda patente en algunos datos relevantes encontra-
dos; asf los sujetos D.C, utilizan un mayor namero de referentes .
sociales que los L.C. (Konstadt y Forman, 1965) (Fdez, Balleste-
ros, 1980, p. 475). Linton (1955) demostré como los dependien-
tes recibfan mayor influencia del coexperimentador, que los inde-
pendientes, lo cual refleja una mayor condicionabilidad que los
D.C. En estudios de Mausner y Grahan, se pudo observar que los
D.C. eran mds ficilmente influenciables por otros {por opiniones,
posturas, actitudes) que los independientes (Goodenough, 1978, p.
178). Ya aclararemos un poco mds estas influencias sociales mds
adelante.

En la misma base de la diferenciacién psicologica propugnada
por Witkin, estd la diferenciacion entre esquema corporal articuls-
do y global, muy ligado a las habilidades de reestructuracién del
estilo cognitivo dependencia-independencia de campo perceptivo.
Este constructo de esquema corporal, vinculado més a variables li-
gadas estrictamente a la personalidad, es definido por Witkin y
asociados, como la “impresién sistemditica que un individuo tiene
de su propio cuerpo, cognitiva y afectiva, consciente ¢ inconscien-
te”. No cabe duda, de que el esquema corporal se va configurando
durante el desarrollo del individuo y depende tanto de la madura-
ci6n neurclogica, como de las actividades que el sujeto realiza en
la exploracion manual de su cuerpo, sus funciones motoras, asf
como las manipulaciones que otras personas realizan sobre ¢l En
esta misma linea, Witkin trasvasa la dimensién “articulado-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 articulacion de esquema corporal”,
los dibujos de la figura humana y propone el paralelismo entre esti-
lo cognitivo articulado (L.C.) con el dibujo de la persona (figura
humana); ver las conclusiones del estudio en el .apartado anterior.

La relacion entre esta dimension D.L.C. v creatividad parece
apuntarse, pero en este momento, Creemos que Serd necesario un
mayor esfuerzo investigador y teobrico, no sblo para comprobar
tales relaciones hipotéticas entre ambos constructos, sino aln mds,
aclardr y operativizar las dos dimensiones antes de intentar rela-

cionarlas.

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

Si los factores biolégicos ocupaban un papel importante en el
apoyo de la teorfa de la diferenciacion psicolégica formulada por
Witkin, no podemos olvidar los factores ambientales, es decir, fac-
tores de interaccidén social y factores socioculturales influyentes
en esta dimensién, m4s atn cuando el propio Witkin afirma que los
factores de socializacién “‘son de una importancia irrefutable en el
desarrollo de las diferencias individuales™ (Witkin, 1976). Por tan-
to no se puede hablar de determinacién biologica en D.I.C., sino
que la hip6tesis de interaccion entre factores ambientales y biol6-
gicos es la mds aceptable. Numerosos estudios muestran la influen-
cia de factores culturales en’la D.I.C. y asi, una fuente importante
de investigaciones respecto a los patrones de relacion familiar entre
dependientes e independientes, muestra altas correlaciones signifi-
cativas entre caracteristicas de las pautas de socializacién de la
madre y la ejecucion de los nifios en varias medidas de D.1.C.
(R.FET., B.AT. y E.F.T.) es decir, “las madres que fomentaban la
autonomia durante la socializacidn del nifio tenfan hijos m4s 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 afios en relaciébn a las actitudes.
de los nifios y a las pricticas de socializaciéon de sus familias).(4)

Otra fuente de estudios sobre la influencia de factorgs socio-
culturales trata de comprobar la hip6tesis de que las diferencias
en D.I.C., entre hombres y mujeres fueron explicables como resul-
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tado de un “aprendizaje modelado ligado af rol”. “Leeven (1977)
puso de manifiesto que en culturas donde los roles sexuales presen-
tan una mayor diferenciacion, las diferencias, entre hombres y
mujeres son mds pronunciadas”, en cuanto a la D.I.C. se refiere
(Fdez. Ballesteros, 1980).

El rol del padre parece jugar un papel importante en el desa-
rrollo de la D.1.C., y existe un extenso cuerpo de literatura sobre
el tema que asf lo sugiere. En estudios de Bieri (1960) y Linn
(1969) sobre identificacion de roles de los hijos respecto de sus
padres se pudo comprobar que las chicas que se identificaban mas
con sus madres, tendian a mostrar un mayor {ndice de dependen-
cia de campo y que los chicos que se identificaban mas con sus
padres tendian més hacia la independencia de campo (Goode-
nough, 1978, p. 201). En la misma linea Witkin (1976) sefiala, la
especial propension 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 mas D.C. tienden a ser particularmente atentas y solf-
citas frente a los aspectos humanos del ambiente. Por otro lado,
el ro] 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, yva que la
presencia del padre es un factor que activa el proceso de socializa-
cion del nifio, estimulando la separacién 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-
faccion, que madres-independientes, por la ausencia de la ayuda
del marido en el proceso educativo de los hijos (p. 200).

Numerosos estudios transculturales apoyan estas hipotesis
anteriores y son detallados por Goodenough 1978; Dowson,
1967; Louden, 1973; Lee vy 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 abscluta. La mayorfa de los
estudios de Witkin, Goodenough, y otros, muestran una cierta rela-
cién en el sentido en el que los patrones de conducta social influ-
yen mds sobre los sujetos dependientes que sobre los independien-



104 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

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
nifios. Por otra parte, en este mismo estudio, parece concluirse que
la dependencia de campo perceptivo estd relacionada mds solida-
mente con la persistencia intelectual y de resolucion de problemas
(Witkin y otros, 1977).

En un estudio de Phadke y Kulkarni (1977), se pudo compro-
bar que no existfan diferencias significativas en ajuste social y
otras medidas sociales (Inventario de Adaptacidén de Bell y una es-
cala_de status socioecondémico) entre dependientes e independien-
tes de campo. No obstante sf hubo diferencias significativas en
adaptacién social entre mujeres dependientes ¢ independientes de
campo, encontrindose irrelevantes la influencia o relacion entre
factores socioecondmicos y adaptacién, (pp. 85-91). Estas relacio-
nes encontradas nos hacen pensar en que quizds lIa D.1.C., sea una
importante fuente de varianza en variables o dimensiones de
adaptacion.

Goodenough (1978) sefiala, que son numerosas las investiga-
ciones que se han realizado para relacionar D.I.C. con variables
sociales tales como: conducta interpersonal, atencién a estimulos
sociales, efectos de la ambigiiedad en situaciones sociales, necesi-
dad de aprobacidtn, motivacidon social o no social en tareas de
aprendizaje, influencia de las opiniones de otros, popularidad. En
términos generales, la investigacidon parece indicar(5) que los indi-
viduos con puntuacicnes bajas en los indices de D.1.C., son mas
influibles por los demis y menos capaces de confiar en sus propios
juicios, que los individuos con puntuaciones altas en el indice. Pre-
sumiblemente, esto se desprende de la hipétesis de diferenciacion,
en cuanto que los individuos indiferenciados serfan menos capaces
de aislar las ideas y sugerencias de los demés respecto de las suyas
propias y como resultado tenderdn a asimilarlas con sus propias
ideas. Los individuos mdés diferenciados, por otra parte, podrian
aislar, diferenciar sus ideas, de las de los demas.

Por otro lado son varios los estudios-que indican que existen
relaciones entre las puntuaciones en el indice perceptual y los fndi-
ces de independencia vy autoconfianza. Witkin (1962) nos indica
que los sujetos con bajas puntuaciones en el {ndice perceptual,
tienden a ser més 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
concepcidn de la naturaleza de la tarea y consecuentemente suele
hacer un menor niimero de preguntas aclaratorias al examinador,
que el sujeto indiferenciado.

§.1.7. D.I.C., Estrategias de Resolucion de
Problemas y Aprendizaje Lector

Las relaciones encontradas entre la dimensién de Witkin y
estrategias de resoluciéon de problemas son ciertamente muy inte-
resantes, a la par que son estudios m4s cercanos a las investigacio-
nes propiamente sobre ‘“‘estilos cognitivos’ (al decir de Kogan).
Asf por ejemplo Nebelkopt y Dreyer (1973) encontraron que los
sujetos L.C. mostraban una mayor discontinuidad en la curva de
aprendizaje de conceptos, mientras que los independientes de cam-
po, aparecfan con un aprendizaje méis regular. Ambos grupos no
diferian en el nimero de ensayos requeridos, sino en “‘cémo’ eran
aprendidos los conceptos. Goodenough (1976) puso también en
relacién procesos de memoria y aprendizaje y diferencias indivi-
duales en D.I.C. Su conclusién fue similar, es decir, que los D.C.
y los L.C. diferfan mds en el modo de aprender a memorizar (en el
c¢6mo), que en la eficacia de tales procesos(6). Otros estudios pare-
cen también apoyar (Case, 1974) estas ideas sobre la utilizacién
o no de determinadas estrategias para la resolucion de problemas
o sobre la mejor y més 6ptima utilizacion de una estrategia de re-
solucion por D.C. e LC,

Son numerosos los estudios que muestran las significativas
relaciones entre la resolucion de problemas de control de variables
y. la D.L.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, 1981 y Corral, 1982) han encontrado tam-
bién 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 ¢ menor variabilidad de las.puntua-
ciones obtenidas en Indices de la D.1.C. No obstante, Linn (1979)
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y Linn y Pulos.(1979), han encontrado que las diferencias entre
D C. e 1.C. al resolver tareas de control de variables son mucho mas
ostensibles ante determinadas formas de presentacién de las tareas.
Concretamente, cuando los sujetos eran informados al comienzo
de la experiencia, de cuéles eran las variables que debfan examinar
para decidir cudles eran relevantes y cudles no, apenas habfa dife-
rencias entre D.C. e L.C., diferencia que sf se habfa 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-
bies, sino para realizar la estructuracion perceptiva de la informa-
cidn que es previa y determina, ¢l 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 hipdtesis en el aprendizaje de con-
ceptos, a la vez que tienden a aprender conceptos més rdpidamente
que los dependientes, cuando los atributos sobresalientes del ejem-
plo son irrelevantes para la definicidon del concepto, ocurriendo.lo
contrario cuando los atributos salientes son relevantes. Cuando el
material (contenido) de aprendizaje carece de una estructura 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. Légicamente, y
en sentido inverso, los alumnos dependientes son superiores a los
independientes en la solucién de problemas partiendo de claves so-
ciales, a la vez, que son también mds eficaces en el aprendizaje de
material de contenido social, cuando éste es tangencial a la tarea
central de estudio{7). En el estudic ya mencionado de Shapson
(1977} en el que se utilizaron pruebas de hip6tesis para resolucion
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 contraric no procesaban la informacion eficazmente;
se percibieron diferencias significativas entre D.C. e L.C. en codi-
ficacion, recodificacion y retenciéon de informacion (pp. 452-463).
En un estudio con un disefio 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. tenfan una estructura psi-
cologica mas bajamente diferenciada (pp. 550-558), que los I.C., 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 relacién con la D.I.C,
y también en relacién con Impulsividad-Reflexividad de Kagan,
hay numercsas evidencias experimentales que indican la vincula-
cidbn de la reflexividad (correlacionada a su vez con I.C)) con la
comprension lectora, el reconocimiento de palabras y la predispo-
sicién lectora, En esta Ifnea, los reflexivos parecen mostrar un
mayor rendimiento lector global, una superioridad clara en com-
prensibn y vocabulario respecto de los impulsivos. Es de destacar
que, tanto utilizando los métodos sintéticos (en vocabulario) y
analitico (en comprension), los reflexivos fueron superiores a los
impulsivos. También parece apreciable una mayor superioridad de
los dependientes en velocidad lectora; ésta v la comprension lecto-
ra estin inversamente relacionadas, es decir, a mayor velocidad,
menos cCOMPrension y viceversa, siempre en términos relativos.

5.1.8. D.I.C,, Tipos de Tareas y Relaci6n
Educativa

Indirectamente hemos visto, en el apartado anterior, que la
D.1.C., como dimensién cognitiva, nos muestra una clara diferen-
ciacion entre D.C. e I.C., respecto del tipo de tareas de aprendizaje
y del tipo de estrategias que utilizan para la resolucion de proble-
mas y para enfrentarse con situaciones especificas que requieren
un tipo de enfoque para su resolucion,

Un tipo de diferenciacion relevante, por ejemplo es la que
se refiere a las preferencias vocacionales. Miltiples evidencias en-
contradas, muestran, segin Witkin (1976) que hay una diferencia
en el grado en que una determinada drea académica o vocacional
exige habilidades particulares, incluidas més en el estilo dependien-
te o en el estilo independiente de campo. Las diferencias entre
sexo0s, son asimismo relevantes, en las elecciones académicas y pre-
ferencias vocacionales, lo cual confiere, amén de otros argumentos
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que veremos mdis adelante, un cardcter 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 méas dependientes de campo, por do-
minios que contienen aspectos de relaciones interpersonales, y en
los cuales el trabajo diario requiere contactos con personas. La
orientacion 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 proximas (Karp,
1957;y Linton 1952). '

Las conclusiones del estudio longitudinal llevado a cabo por
Witkin, Moore, Oltman, Goodenough, Friedman, Owen y Raskin
(1977), apuntan claramente a la idea de que el estilo cognitivo in-
fluye sobre estos factores (tipo de profesién, bisqueda de compa-
fifas, tipo de deporte preferido, intereses vocacionales, logro
académico, preferencias por docentes del mismo estilo cognitivo,
elecciébn del drea de especializacion, etc.), a la vez que dichos fac-
tores reobran sobre la conducta decisional del individuo. Las con-
clusiones de Witkin y Goodenough, en su revision de 1976, son las
siguientes: los sujetos dependientes estdn atentos a los puntos de
vista del préjimo; son sensibles a los referentes sociales; muestran
una orientacidon interpersonal; sienten un interés acentuado porla
gente; v estin 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.L.C. y la organizacién del contenido de aprendi-
zaje sobre la eficacia de las técnicas de estudio. Tras un analisis
multivariado y factorial de varianza (2 X 2 X 2 X 2), se pudo com-
probar que, ademds de otras diferencias encontradas respecto de
las técnicas 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.1.C. utilizada fue el E.F.T.
nos muestra la relevancia de la dimensidn cognitiva D.I.C. en tareas
que requieren reestructuracién de campos complejos.
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En otro estudio relativamente reciente, Vaidya y Chansky
(1980) han encontrado relaciones significativas entre D.1.C. y ren-
dimiento en matemdticas, medido por varios subtests, cada uno de
los cuales media un factor de rendimiento en dicha materia. Con
alumnos de segundo grado las tareas de los subtests aplicados supo-
nian tareas tales como: Comprensién de la légica del nimero,
clasificacién y seriaci6n sobre tareas piagetianas y habilidad en el
desenmascaramiento de figuras (C.E.F.T., prueba E.F.T. para ni-
fios de 6 a 12 afios). El ndice de D.1.C. correlacmnaba significati-
vamente con la variable rendimiento en matematicas, lo que
permite a los autores del trabajo enfatizar en las importantes impli-
caciones educativas de estas relaciones, indicando el valor de que la
resoluciéon de problemas de matematicas sea facilitada o no con
una estructura externa que favorezca y ayude a la resolucmn del
mismo (pp. 326-330).

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

Con referencia a la relacién educativa, los dependientes de
campo parecen preferir las situaciones docentes que permiten la
interaccién con los estudiantes, mientras que los independientes
prefieren situaciones de naturaleza m4ds impersonal y orientadas
bhacia aspectos més estrictamente cognitivos. Asi, los dependientes
juzgan muy valiosa la discusion en clase, mientras que los indepen-
dientes muestran mayor preferencia por la leccion expositivo-ex-
plicativa y el método de descubrimiento (Witkin y otros, 1971).
Asf pues, los independientes muestran una orientacién impersonal,
mientras que los dependientes manifiestan una orientacién inter-
personal. La misma distancia fisica que establecen los 1.C. es
mayor que la establecida por los D.C. (Goodenough 1976). Un
enorme numero 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
fisico donde se sittian en relacion con otros, asf como el grado de
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participacién 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 linea, 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 retroinformacién correctiva y la evaluacion negativa
son procedimientos efectivos para mejorar el aprendizaje de los
alumnos {Witkin y otros, 1977).

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

Dos aspectos importantes que no pueden olvidarse en este
capftulo, son las diferencias entre sexos en relacion a la dimensién
D.I.C., y el desarrollo de esta dimension con la edad.

Respecto a las diferencias entre sexos con relacién al estilo
cognitivo &n estudio, parece haber suficientes evidencias empfiricas
y experimentales que demuestra la tendencia de Ias mujeres -hacia
la dependencia de campo perceptivo, lo cual nos lleva a la conclu-
sidon de que las mujeres parecen menos capaces de prescindir del
campo visual en el que se incluye la configuracién perceptiva que
tratan de captar. En linea con estas evidencias, Sandstrdm (1953)
“descubri6 el hecho curioso de que si a un sujeto en una habita-
cion oscura se le pide que sefiale la posicién de un punto luminoso,
le resulta imposible hacerlo con precisién. Los errores de las muje-
res fueron significativamente mayores que los de los hombrss y
tendfan més a manifestar una conducta desorientada™ (9). Asi, si
los trabajos de Witkin indican que las mujeres dependen mds del
campo perceptivo que las rodea, los datos de Sandstrém, pueden
ser interpretados en el sentido de que actiian 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 through perception”. En estudios posteriores (Kagan y
Kogan, 1970) (MacCaby, 1966) se ha ido confirmando esta idea,
al obtenerse puntuaciones mas altas en hombres que en mujeres en
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el indice de la D.I.C. Por otra parte, sabemos que en maltiples in-
vestigaciones se ha demostrado que los hombres son superiores a
las mujeres en {ndices 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 {ndices de diferenciacién de Witkin,
son compatibles con el punto de vista de que el {ndice perceptivo
es, de hecho, una medida de la inteligencia no verbal. En esta lfnea
se manifiesta Brody (1972), para quien, apoy4dndose en bases em-
piricas y tedricas, *““las diferencias en la inteligencia son mediadoras
de la relacidén entre el fndice perceptual y otras variables. En un
sentido limitado, es posible considerar simultineamente el {ndice
perceptual como medida de la diferenciacion y de la inteligencia.
La investigacion de Witkin indica, que un componente de “g”, es
la capacidad de descontextuahzamén espacial. En este sentldo la
investigacidn y teorizacién de Witkin sirve para aclarar y especifi-
car con mayor precision lo que se mide con las pruebas 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 I.C. No obstante Witkin y sus colaborado-
res en sus estudios y revisiones de los afios 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 relacién entre estilo cognitivo y desarrollo de las
preferencias educativo-vocacionales. Para ello aducen 2 razones:
en primer lugar, el hecho de gue numerosos estudios hayan mos-
trado la tendencia de la mujer mas 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. 201).

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(10), podemos observar que en el
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estudio longitudinal con sujetos de 10 a 24 afios de edad, hay un
claro aumento durante 8 afios, del grado de 1.C., aumento que pa-
rece ser modulado por el desarrollo evolutivo mismo. Téngase en
cuenta que las correlaciones entre las puntuaciones de 10 y 14
afios fueron de 0,71, entre 10 y 17 afios de 0,72, y entre 10 y 24
afios de 0,66, lo cual indica que, si bien aumenta con la edad el
fndice de percepcidn (D.1.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 1.C., pero llega a estabi-
lizarse alrededor de una edad (en el grifico vemos que
de 17 a 24 afios la modificaci6n es minima).

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

¢) 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 ocurrirfa si investigamos en la misma lfnea
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, podrfamos haber inclui-
do en su momento concreto las principales fisuras que ofrece la
teorfa de la diferenciacion de Witkin, asf como también las criti-
cas que se le han hecho desde diversos planteamientos, tanto al
modo de enfocar las investigaciones, como a la forma en que ha
ido construyendo su teorfa. 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 més comprensivo tales puntos de
critica.

El primero de los problemas planteados por la teorfa, hace re-
ferencia a que los trabajos en torno a la diferenciacién y a la D.L.C.
se basan fundamentalmente en pruebas correlacionales, en las cua-
les, el énfasis fundamental estd en establecer relaciones entre cons-
tructo y teorfa(11), lo cual, no hace referencia a la inexistencia de
apoyo experimental, sino a que este apoyo es insuficiente para es-
tablecer un 4rbol jerdrquico de influencias causales, méxime,
cuando los mismos investigadores (Witkin, Oltman, Goodenough,
Moore, Karp, etc.) no defienden dicho cardcter causal como sus-
tentador de su teoria.

Otro grave problema planteado, reside en la operativizacion
de la dimensidon, que deberfa ser el sustento de toda teorfa enun-
ciada. Ya comentamos anteriormante que la teorfa surgié mds de
la existencia de consistencia en las puntuaciones de los originarios
tests de verticalidad, que de una definicién clara y mensurable de
las conductas que determinan dicha dimensién, Por otro lado, pen-
samos que un constructo como el estudiado, no admite una facil
operativizacion de las conductas que lo definen, méixime cuando
los diversos autores no se han puesto afin de acuerdo sobre sf en la
dimension, estamos tratando con uno, dos o mds constructos. Ya
hemos visto, gue en las Giltimas recopilaciones, Witkin y sus cola-
boradores admiten la bidimensionalidad del constructo, es decir,
la existencia de dos constructos al menos: percepcion de la vertica-
lidad y reestructuracibn de campos viso-espaciales complejos, co-
rrelacionados entre sf, pero de una forma moderada. En el an4lisis
que hemos hecho anteriormente de la investigacion de Linn y Ky-
llonen {1981) podemos ver mayor claridad sobre este punto. En la
misma linea, Fernandez Ballesteros (1980) afirma que: “en lugar
de seguir profundizando sobre las relaciones entre las conductas
perceptivas y su apoyatura psicoldgica v no dar un salto al estable-
cimiento de la D.I.C., hasta que esto no hubiera quedado claro,
maxime cuando los tres instrumentos mas utilizados que la miden
no explican més alld del 40% de la varianza comtn, lo que
se ha hecho en buscar relaciones con otros atributos de menor apo-
yatura empfrica”. Por otro lado y dada la importante relacién de
esta dimensién con factores intelectuales, deberfa haberse contro-
lado esta variable en las investigaciones realizadas, lo cual no se
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hizo en la mayoria de los casos. Siguiendo al constructo de inteli-
gencia, en relacién con el constructo de diferenciacion establecido
por Witkin, Zigler (1963) hace una de las mayores y mas fuertes
criticas a los estudios realizados por Witkin hasta 1962 (época en
que defini6 inicialmente su teorfa, en la obra: “Psychological di-
fferentiation™),

Vimos anteriormente, que Witkin al formular las relaciones
entre inteligencia y diferenciacion afirmaba, entre otras cosas, que
“el concepto de diferenciacion estd bastante més desarrollado teéri-
camente que el concepto de inteligencia y que las medidas de dife-
renciacién no podian ser concebidas como medidas de la inteligen-
cia” ya que es reemplazar “un concepto tebrico relativamente
refinado” (el de la diferenciacion)... “por un concepto teérico pri-
mitivo™ (el de inteligencia). Zigler no aceptarfa este argumento por
varias razones: en primer lugar, no es correcto —dice Zigler— ase-
verar que las medidas verbales de la capacidad intelectual, no estén
relacionadas con el indice perceptual. En casi todo estudio de me-
didas de inteligencia hay una correlacion positiva entre medidas
verbales y no verbales, Witkin encontré en su anilisis factorial de
la W.L.S.C,, que el factor de comprension verbal se correlacionaba
0,34 con el factor que él interpretd como medida de la diferencia-
cién. De modo similar, Cohen (1959), en su andlisis de la W.L.S.C.,
ya mencicnado, hallé que los factores de comprensién verbal esta-
ban correlacionados significativamente con los factores no verbales
(Zigler, 1963, p. 133). Por otro lado maltiples investigaciones nos
han confirmado las relaciones entre el E.F, T, y medidas de capaci-
dad matemadtica (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-
ria de Spearman, piensa que las correlaciones positivas consisten-
tes entre varias medidas de la capacidad intelectual, forman la base
empfirica para la teorfa de que todas las medidas de la inteligencia
reflejan en mayor o menor grado una capacidad fundamental Ila-
mada “g” (ver teorfa de Spearman, 1923). Cattell (1963) y otros
autores (Eysenck entre ellos) han desarrollado ain mds 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 bisicamente una medida



116 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

de los efectos de la ensefianza y el aprendizaje y-el segundo repic-
senta una capacidad relativamente fija que influye en la tasa del
desarrollo intelectual y en la reaccién 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
baterfa W.L.S.C. que se relacionan con el indice D.I.C., se conside-
ra en genéral que son bdsicamente medidas de la inteligencia fluida
(en particular las pruebas de disefio de bloques: “block design™).
Las escalas de Ia W.L.S.C. que definen la capacidad verbal en el es-
tudio de anglisis factorial de Witkin se supone, en general, que son
predominantemente medidas de la inteligencia cristalizada. Desde
. esta perspectiva, sf que puede afirmarse que los indices de la D.1.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
cumulo de investigacidbn que hoy tenemos sobre las relaciones de la -
D.L.C. con otros {ndices 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
interpretacién que Witkin (1962) hace respecto de la diferencia-
cion. En primer lugar —dice él— porque “carece de precision” y lo
justifica al decir que la teorfa de Witkin no es una tedria hipotéti-
co-deductiva rigurosa que permita deducciones inequifvocas, es cla-
ro que todavia, el concepto de diferenciaciéon no ha alcanzado un
alto grado de rigor, sobre todo en ¢l sentido de que en ocasiones
“la deduccibn de Witkin apela a conceptos que no estdan declarados
explicitamente en el concepto de diferenciacion” (Zigler, 1963);
pero esta critica no deberfa —a mi juicio— hacerse sélo a la teorfa
de Witkin, sino a todas las demas teorfas psicolégicas. Pot otro la-
do Zigler afirma, que la mayor dificultad que él ve, estd en la ex-
tensidn del concepto de diferenciacion, en el sentido de que es tan
amplio, que puede emplearse para deducir casi cualquier resultado.
Esta -conclusion es coherente con mi anterior argumentacién sefia-
lando que uno-de los principales problemas para definir un cons-
tructo como la D.1.C., es su gran nivel de generalidad, es decir, es
dificil conocer los lfmltes de dicho constructo, fundamentalmente
porque la investigacidn realizada hasta el momento nos muestra
una ingente cantidad de relaciones significativas de los {ndices de
la D.I.C., con la mayorfa de las dimensiones psicol6gicas estudia-
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das y no podemos olvidar que para delimitar el drea de influencias
de un constructo, tan importantes son las correlaciones significati-
vas, como la ausencia de correlacién respecto de otras variables o
dimensiones; en este sentido la propia ambigiiedad de la D.I.C.
puede hacerla invulnerable, en el sentido de que no pueden recha-
zarse con claridad las hip6tesis derivadas de su teorfa.

Por otra parte, el concepto de diferenciacion no s6lo es exce-
sivamente extenso, sino.que hay situaciones en las que, aunque
aparentemente debe aplicarse en forma directa,'no es asf (Brody,
1972).*Es decir, si nos fijamos en la aparente falta de relacion
entre las medidas de 1la D.1.C. y las tareas verbales que parecen in-
volucrar la capacidad de superar un contexto delimitativo, veremos
que ello es suficiente razdém para aceptar la sugerencia de Zigler
{1963) de. que el indice perceptual pudiera estar constituido més
id6neamente, como una medida de [a “‘descontextualizacién espa-
cial” (el uso del término “espacial” es un intento de Zigler de espe-
cificar con més finura lo que estd midiendo el {ndice 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 término s6lo puede aplicarse a uno de los cons-,
tructos que se desgajan de la D.L.C., precisamente el que surge de
la medicién a través del E.F.T. En esta misma lfnea de critica, Bro-
dy (1972) afirma, que la interpretacidon 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 investigacion, en el que hay una
aparente similitud del modelo de relaciones entre ¢l {ndice percep-
tivo vy otras medidas v 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 andlisis de Witkin sobre la
W.LS8.C.) (Brody, 1972, p. 135). Ya vimos anteriormente que las
correlaciones del factor verbal obtenido por el andlisis de Witkin
correlacionaba de (,28 a 0,54 con los cinco tests que saturaban
y definfan el factor perceptivo. En este sentido Zigler (1963) dice
que de acuerdo con Witkin el {ndice verbal no es una medida de la
diferenciacion, lo cual deja sin explicar la similitud del patrén de
relaciones entre los factores verbal y perceptual. Tratando de ex-
plicar este hecho, Zigler afirma que ambos indices (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 tltima idea, de entender Ia 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 dimensién cognitiva es mas una dimension estilfstica que in-
telectual; asf 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 reestructuracién de figuras enmasca-
radas, de las cuales el primero es independiente de los factores in-
telectual, hip6tesis que parece confirmarse en los estudios de Linn
v Kyllonen en1981.

El estudio de Minard y Mooney (1969) representa un avance
importante para poner a prueba un concepto central de la teorfa
de Witkin, ya que pudieron derivar una medida del grado en que la
1dent1ﬁcaC16n de palabras por el sujeto era influida por el signifi-
cado emocional de aquéllas para él. Encontraron que este {ndice se
correlacionaba 0,40 con una medida de diferenciacion basada en
las tareas que definen a la D.1.C. y ademas, su medida del efecto
de emocion 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 sdlo. podria refutarse esta
hip6tesis si existiera un apoyo en la investigacidbn que pusiera a
prueba otros aspectos del concepto de diferenciacion, controlara la
inteligencia y empleara medidas objetivas. Este-cuerpo de investi-
gacion que Zigler v Brody requieren, no esta todavria sélidamente
definido, pero hemos de resefiar que diversos estudios y revisiones
de Witkin (1974), Moore, Goodenough (1977), Linn y Kyllonen
(1981), Fdez. Ballesteros y otros (1981, 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 dimensién cognitiva,
en funcién de sus diferentes medidas. En ]a misma Iinea problema-
tica de la extension y ambigiiedad del concepto de diferenciacion
(situado en la clspide teodrica), Fdez. Ballesteros (1980) afirma
que en €l se entremezclan atributos de muy distinta base empfrica,
sin que sé haya logrado todavia una concordancia con los hallazgos
dela ps1cologfa bésica.*“Asi, no parece logico considerar separada-
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mente y al mismo nivel las “funciones psicologicas” y’las “neuro-
fisiologicas” ya que las segundas son ¢l substrato biologico de las
primeras. Algo semejante sucede al considerar la “segregacion del
y0 -no yo”, con independencia tanto de las funciones psicologicas
como de las neurofisiolégicas”. De todas formas, parece dificil en-
contrar pruebas objetivas para el andlisis cientffico de dichos
puntos.

Por otro lado, resulta contradictorio desde la psicologfa
bésica y social, la oposicién encontrada entre habilidades de rees-
tructuracion y competencias sociales, oposicion provocada por las
rélaciones entre conducta interpersonal y comportamientos per-
ceptivos. En la misma linea de fisura entre teorfa e investigacién,
“parece hallarse la. consideracion de atributos tales como ‘“‘con-
trol” y *“defensas”, como dimensiones de segundo orden de las
funciones psicolégicas”, ya que la mayor parte de las pruebas son
de caricter proyectivo y en la validacién de constructo se ha dado
la tipica argumentacién tautologica (Tryon, 1979), de validar ¢l
atributo a través de la prueba y ésta a través de la comprobacién
del atributo, sin que éste haya sido considerado como variable in-
dependiente” (Fdez. Ballesteros, 1980, p. 485).

En relacién al punto conflictivo de no haberse comprobado
el grado de especializacién hemisférica (base fundamental de la
segregacion neurofisiologica), a través de pruebas experimentales
en la que se mida también la D.LC., los estudios de Fdez. Balleste-
ros y Manning (1981), y de Manning y Fdez. Ballesteros (1982)
parecen confirmar las hipbtesis de Witkin sobre la relacibn entre
diferenciacién hemisférica y D.I.C. (punto ya analizade con ante-
rioridad). .

5.3. CONCLUSIONES

Quizds este apartado, a pesar de que hemos tratado de redu-
cirlo al maximo, haya sido excesivamente amplio, pero pensamos
que era necesario, pues el cuerpo de investigaciéon que existe hoy
dia sobre la dimension en estudio es tan amplic que merecfa un
andlisis, un poco riguroso al menos, en estas piginas.

A lo largo de este capftulo hemos ido recogiendo los puntos
m4s importantes que se derivan de la teorfa de la diferenciacion
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empezando por su definicion, continuando con el analisis de las
dimensiones incluidas en el esquema de diferenciacidon propuesto
por Witkin y terminando con un breve andlisis de los puntos mds
conflictivos de la propia teorfa en relacién, no s6lo con sus presu-
puestos, sino con los resultados alcanzados y con una aparente des-
conexion entre teorfa e investigacién. 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 dimensién cognitiva, tiene un cierto substra-
to biolégico, importante desde el punto de vista psicologico y
pedagogico, pues como veremos més adelante, de él depende el
grado de modificabilidad o educabilidad de ia D.I.C., pero no de-
bemos olvidar los factores de interaccidon social que se entrelazan
en la dimensioén cognitiva, mas atin cuando el propio Witkin afirma
que los factores de socializacién son de una importancia irrefuta-
ble en el desarrollo de las diferencias individuales en la D.I.C. Por
tanto no cabe hablar de determinacién biolégica en D.L.C., sino
que la hip6tesis de interaccién entre los factores bioldgicos y socia-
les entendidos ambos en sentido amplio, es la m4s aceptable. Ya
hemos observado a lo largo de esta exposicién que esta dimension
cognitiva, es muy poco especifica, y que su determinacién apunta
a ser un factor de tercer o cuarto orden en personalidad, entendida
en sentido amplio, pero la consideracién de la misma (la D.LC.)
como un factor de tercero o cuarto orden no parece favorecer mu-

. cho el acotamiento del campo de accidén del constructo entendi-
do como constructo finico, pues yva hemos sefialado que al utilizar
instrumentos de medida un tanto dispares, fiables, pero que no
miden lo mismo, no permiten ir excluyendo de su 4rea de influen-
cias variables importantes que, con su exclusién, permitieran una
definici6én mds clara del constructo.

En este sentido me inclino a pensar que la investigacion futu-
ra en el campo del estilo cognitivo D.LC., debe seguir unos derro-
teros como los iniciados por Linn y Kyllonen (1981), en los cuales
se tienda a una participacién del constructo extenso y amplio (y
en cierto modo inabordable} en sus componentes diferenciadores,
Es decir, sabemos que el constructo unitario D.I.C., nacié dg las
consistentes diferencias encontradas por Witkin a partir de 1os pri-
mitivos tests de verticalidad y sabemos que posteriormente ¢l
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mismo Witkin empez6 a utilizar como medidas de la misma dimen-
sidn, otros instrumentos no relacionados directamente con percep-
cidn de la verticalidad. A partir de ese momento se empezarcn a
utilizar indistintamente unos instrumentos (R.F.T., C.IS.L} vy
otros (E.F.T,, test de Gottschaldt) para medir el mismo construc-
to, lo cual mds que ayudar a la investigacion la enturbi6, va 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 fndi-
ces de la D.I.C. y no correlacionan en grado similar con otros
{ndices de la D.I.C., al mismo tiempo. Una de las pruebas mds
fehacientes de esta afirmacion, es el hecho de que en los estudios
de Linn y Kyllonen (1981), 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.1.C. (como el EF.T. o
el test de Gottschaldt) saturaban en otro factor diferente y que
entre ambos factores no existia correlacion significativa alguna.

Por tanto, pensamos que el estudio del estilo cognitivo D.I.C.,
debe conllevar una investigacidn separada de 2 subconstructos:
el derivado de las medidas de percepcién de la verticalidad y el de-
rivado de las medidas de reestructuracién o “descontextualiza-
¢ién” (como el E.F.T.). En este trabajo nos hemos vinculado al es-
tudio de este segundo subconstructo, y en especial del principal
instrumento utilizado para su medida (el E.F.T., en sus diferentes
formas: individual ¥ por su utilidad, especialmente el colectivo).

Pensamos que, si bien adn no es posible definir operativamen-
te el constructo D.I.C., a través de estudios de este tipo con sub-
constructos como los va definidos, podremos aclarar mejor la di-
mension y sobre todo darle un sentido mas practico y operativo,
que es la mayor necesidad en la educacion. 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 6
ESTILOS COGNITIVOS EN LA EDUCACION

Quizés 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 educacién, que no serfa preciso esforzarse mucho en tal justi-
ficacién. No obstante, este apartado nos parece esencial, dado que
en ¢] vamos a tratar de recoger aquellos aspectos que exigen de la
educacion (ademds de la psicologfa de la educacidn, de la psicolo-
gia diferencial, de la psicologfa evolutiva también de la didictica y
de la orientacion) una atencidén especial para los estilos cognitivos,
a la vez que trata también de poner de manifiesto el sentido y Ia
razén de este trabajo.

Una de_las preocupaciones fundamentales que ha presidido la
aplicacién de los conocimientos de la psicologia a la educacién,
ha sido sin duda la necesidad de hacer concordar las caracteristicas
del sujeto en desarrollo evolutivo con las exigencias que plantea el
proceso educativo, es decir, lo-que Bruner (1960} exponia al ha-
blar de “el problema de la conversion”, que no es otra cosa que el
adecuar la ensefianza al sujeto que ha de recibirla. De aqu{ se deri-
va el interés por adecuar los contenidos escolares al desarrollo cog-
nitivo del alumno, es decir, la preocupacion por los contenidos y
por las técnicas educativas, en ¢l sentido de adaptar el qué ensefiar
y ¢l edno ensefiarlo, a los intereses, v posibilidades de cada sujeto -
en cada edad. En este sentido compartimos la preocupacion de Pa-
lacios y Carretero (1982) por mostrar que las diferencias dentro de
cada nivel educativo son esenciales; es decir, que la preocupacion
de los psicologos 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 deberfa concederse en la préctica a las
consecuencias del estudio de los estilos cognitivos; asi, por ejem-
plo, deberfa atenderse al entrenamiento en estrategias o procedi-
mientos para resolver problemas, ya que ello favorecerfa el acerca-
camiento & las peculiaridades, tanto de los sujetos pertenecientes a
un polo del estilo cognitivo, como al otro. (M4s 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 psicopedagégicas, el profesor
debe prestar atencidén a las conductas de sus alumnos en clase para
tratar de afinar el diagnostico sobre la capacidad de percepcion de
sus alumnos a la vez que le servird para poder entender mejor sus
conductas cognitivas.

Indudablemente, estas variables ofrecen una perspectiva muy
interesante y sugeridora, ya que sefialan 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 educacién. Es decir, que
entendemos que las diferencias individuales existen en cuanto a lo
que la funcion cognitiva se refiere, y lo que es mds importante
—como afirman Sigel y Coop (1980)— ““que se dan, mis bien, en
tas manifestaciones de la personalidad”. Estos mismos autores des-
tacan la suma importancia de la relacidn entre estilo cognitivo 'y
educacion al afirmar que “los estilos cognitivos de los nifios varfan
en funcion del nivel de desarrollo, de las condiciones socio-econd-
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 particuiar en cada papel que se desempefia dentro
de la tarea educativa, es un punto muy importante que necesita
ser estudiado... El estilo cognitivo, por supuesto variable, estd en
relacién con una multitud de importantes interrelaciones persona-
les como las que se dan entre ¢l profesor y el alumno, los miem-
bros de la administracion y el profesor, etc.” (p. 262).
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Como afirma De la Orden (1982), “el estifo cognitivo debe
entenderse como condicionante, como palanca y también como
objetivo.de 1a Educacion”. Como “condicionante™, dado que sabe-
mos que el estilo cognitivo, por sus relaciones con multiples varia-
bles y por su papel “informador”, condiciona el aprendizaje en
general y el aprendizaje de materias especfficas al facilitar mis o
menos tales procesos de aprendizaje. Desde este punto de vista, la
pedagogfa diferencial (y dentro de ella la indiyidualizacion didécti-
ca y educativa) ha de tenerlo presente; mas ain, cuando planifique
una educacion basada en la individualidad. Como ““palanca”, en el
sentido de servirse de é] (del estilo cognitivo) para favorecer los
procesos de individualizacion de la accidn docente y como ‘‘objeti-
vo”, dado que sabemos que el tener un estile cognitivo u otro faci-
lita o “dificulta” la ensefianza y el aprendizaje de ‘“‘contenidos”
(en sentido amplio} especificos, lo cual nos lleva a la idea de que la
educaciéon puede y debe influir en la modificacién 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-
cerd (o al menos disminuird la inicial “dificultad™) la adquisicién
de contenidos, estrategias, etc. m4s propiamente facilitadas por
uno u otro polo de la dimensién 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 qué alum-
nos hacen considerables progresos y otros no. Probablemente nos
puede indicar por qué dos chicos que muestran un C.I. similar, va-
rian en los niveles de interés y de realizaciones, ante el mismo tipo
de materia”. En términos generales, parece claro que éste es un
campo fundamental que puede ayudar al profesor a entender la di-
namica de las conductas o actuaciones del alumno.

Este estudio pues, se inscribe en este marco, aunque es un
estudio bisicamente psicologico, tiene una justificacion diddctica
evidente en base a los procesos de individualizacién del apren-
dizaje. ‘

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

Por otra parte, otra vertiente eminentemente pedagodgica del
estudio de los estilos cognitivos, y mds concretamente de la D.1.C.
hace referencia a que dentro del proceso general y a“pesar de la es-
tabilidad mostrada por el constructo (en base fundamentalmente a
un funcionamiento neurologico y a influencias familiares), el estilo
cognitivo D.L.C. admite una educabilidad (si bien es cierto, dentro
de unos Ifmites) tanto temprana como fardfa (por intervenciones
fuertes que tiendan a modificar los aspectos negativos de cada
polo).

6.1. D.I.C. Y DIFERENCIAS INDIVIDUALES
EN EL APRENDIZAIJE

Conocer las diferencias en estilos cognitivos de los sujetos
puede ser de gran ayuda, ya que ellc mismo supone conocer qué
modos o formas de funcionamiento intelectual le son més propios,
qué habilidades pueden ser mds caracterfsticas de estos sujetos,
cudles son sus estrategias preferidas de aprendizaje m4s probables,
etc. Sabemos que la D.1.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 mds propias de un polo de la di-
mension, de sus habilidades analiticas, de sus preferencias por ma-
terias y asignaturas, de sus mayores dificultades en determinadas
dreas, etc. - )

En este momento vamos a hacer referencia a algunas de las di-
ferencias individuales en el aprendizaje de los alumnos en funcién
de la D.LC., sin el d4nimo de ser exhaustivos (ver, Goodenough,
1976, Witkin 1976, Witkin y otros 1977).

Uno de los aspectos més relevantes en referencia a los elemen-
tos mas cognitivos de la conducta, es el hecho de que D.C. e L.C,
parecen diferir claramente en el uso de los llamados “‘procesos de
mediacién” en el aprendizaje, es decir, en 10s instrumentos o pro-
cesos cognitivos que les permitan estructurar u organizar el mate-
rial que deben aprender. Asi las investigaciones realizadas han
demostrado que los alumnos D.C. recuerdan menos conceptos y
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palabras que los LC. cuando el material o contenido de aprendiza-
je no estd estructurado. Sin embargo, no hay diferencias entre D.C.
e L.C. si el material estd estructurado. De este hecho se deriva una
consecuencia pedagdgica importante, entre otras, “debemos procu-
rar estructurar el contenido, pues con ello favorecemos el aprendi-
zaje de todos los alumnos, tanto D.C. como 1.C.”.

En el aprendizaje de conceptos, los L.C, suelen partir de hip6-
tesis para resolver problemas, mientras que los D.C. no lo hacen
asi, tienden a ir acumulando datos progresivamente, adoptando
una estrategia maés 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 dimension D.1.C., no produ-
cen grandes diferencias en la eficacia relativa, en términos de no-
mero de conceptos. La distincién pues —como sefialan Goodenough
(1976) v Witkin y otros (1977)— es mds cualitativa que cuantitati-
va. Sin embargo, los alumnos 1.C. tienden a aprender los conceptos
més rapidamente que los D.C. cuando los *‘aspectos sobresalientes
son irrelevantes para la definiciéon del concepto™. De aqui que los
alumnos D.C. parecen hallarse en inferioridad de condiciones fren-
te a los I.C. cuando para definir conceptos utilicemos atributos
sobresalientes no relevantes,

Otro aspecto ligado con el aprendizaje, es la relacién que pa-
rece darse entre D.I.C. y técnicas de estudio. No se trata tanto del
proceso de aprendizaje en si, sino de los instrumentos utilizados
por el alumno para la realizacién de sus tareas escolares. No trata
del cémo 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 estructuracién psicologica o frecuente-
mente por el planteamiento didactico del centro) unas técnicas de
aprendizaje con un mayor hincapié¢ en la memorizacién que en la
comprensién, puede suponerse que su estilo de aprendizaje se vaya
consolidando, con estas caracterfsticas, 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, més que hacia la L.C. En el fon-
do, estamos haciendo referencia a la puesta en funcionamiento o
no de determinados procesos psicologicos en funcién de los reque-
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rimientos del propio aprendizaje exigido. Estudios experimentales
de Annis y otros autores, nos muestran, por ¢jemplo, que utilizan-
do una técnica no preferida de estudio y sin repaso, los L.C. son
significativamente superiores a los D.C., mientras que con técnica
preferida, los D.C. son superiores a los L.C., aunque tal superiori-
dad no fue significativa. En un estudio con una muestra pequeiia
de 35 sujetos(1) se pudo encontrar una alta correlacion entre un
indice de concentracion y el E.F.T. (0,60) 1o cual parecia indicar
que, a mayor grado de [.C., correspondfa también una mayor capa-
cidad de concentracién (los sujetos con mayor indice de concen-
tracién alcanzaron puntuaciones maximas en el E.F.T.). En el mis-
mo estudio y aunque la muéstra se redujo aun maés todavia, al
separar L.C. y D.C. y correlacionarlos separadamente con los re-
sultados globales de un test de habitos de estudio (el EM.T.) se
observd que entre 1.C. y E.M.T. se di¢ una correlacién de 0,51 y
entre D.C. y EM,T., 1a correlacion.fue casi inexistente v en todo
caso insignificante (0,07). No obstante las evidencias encontradas,
serdn necesarias més investigaciones, con muestras mayores para
poder hablar de una relacidén consistente entre técnica de estudio y
D.I.C. (la cual parece apuntarse} y hoy ma4s bien podemos hablar
de una relacién dindmica de condicionamiento reciproco y no tan-
to de una relacion causal.

En cuanto al mayor rendimiento o preferencia de los alumnos
por algin 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
1.C. en las tareas que hacen referencia a contenidos sociales. As{
los estudios de Ruble v Nakamura (1972), sobre adquisicion de
conceptos, aprendizaje y memoria, reflejaron que los alumnos D.C.
son superiores a los 1.C. en la solucidn de tareas, si en ellas se utili-
za informacién de tipo social (como fotograffas de compafieros,
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 inclinacion 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 (1982) parecen diferir de estas razo-
nes, al plantear que “‘no parece que puedan equipararse tan facil-
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mente los contenidos sobre las relaciones sociales de los sujetos
con las tareas escolares relativas a las diferentes ciencias sociales, es
decir, geografia e historia™ (p. 98). No obstante, y como veremos .
mas adelante, al sefialar las relaciones entre D.I.C. y elecciones vo-
cacionales, los D.C. prefieren y realizan estudios superiores relacio-
nados con las humanidades y las C.C. sociales en mayor medida
que los LC., lo cual parece apoyar la posicibn que mantiene
Witkin. :

No parece haber la misma discrepancia en relacién a las tareas
de tipo matemitico, ya que la mayoria de los estudios realizados
muestran que los I.C. obtienen mejores resultados en problemas
de este tipo (ver Kogan y Zahn, 1975; Cohen, 1969), apoyando asi
la idea de que el enfoque analitico de los problemas de tipo mate-
miético (mostrado preferentemente por los 1.C.} les coloca en me-
jores condiciones de obtener puntuaciones mds elevadas en el ren-
dimiento en este tipo de tareas. En otros estudios ya mencionados
anteriormente (Satterly, 1979) con nifios de 10 afios, Vaidya y
Chansky (1980) con nifios de 8, 9 y 10 afios, con sujetos que
tenfan retrasos importantes en el aprendizaje, parecen confirmarse
tales conclusiones nuevamente. _

En el rendimiento en tareas que exigen ‘“‘pensamientc for-
mal” (tareas de tipo.cientffico), Witkin y otros (1977) muestran
que hay suficientes evidencias para sefialar que los L.C. realizan me-
jor este tipo de tareas, sobre todo si requieren la utilizaciébn de
hip6tesis y control de variables. No obstante, hay que sefialar que
la mayorfa de estos estudios son realizados con s6lo dos variables,
no controlandose variables mediacionales importantes entre 1z di-
mensién D.I.C. y el rendimiento en cualquier tipo de tarea (tales
como la inteligencia, el ambiente familiar, la influencia del tipo
de profesor, 1a motivacion, etc.), lo cual invita a la futura inves-
tigacion a confirmar estas conclusiones mediante estudios mds
complejos. *Dadas las relaciones entre D.I.C. y estas variables qui-
zds serfa pertinente la utilizacion de modelos causales™ (De la
Orden, 1984). :
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6.2. D.I.C., INTERACCION PROFESOR-ALUMNO
Y MOTIVACION

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

e “Profesores y alumnos del mismo estilo cognitivo, des-

- cribieron al otro en términos altamente positivos”
(cuando el estilo cognitivo era inverso, tendfan a eva-
luarse mutuamente de forma negativa),

® “Los profesores evaliian m4s elevadamente la inteligen-
cia de los estudiantes que se les asemejan en estilo cogni-
tivo y no solo en caracter{sticas personales de estos estu-
diantes” de modo idéntico, los estudiantes consideran
mds favorablemente la competencia cognitiva y las ca-
racterfsticas 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 pro-
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 Ifnea, se puede cons-
tatar que la forma de hacer del alumno suele ser evaluada negativa-
mente, Gnicamente por ser distinta de lo que el profesor esperaba
que .fuera. Por otro lado, la actuacién del profesor también varfa
en relacién al estilo, segiin el énfasis que pone en aquello que hay
que aprender. Es logico suponer que aquellos profesores —como
sefialan Sigel y Coop, 1980— que tienden a ser mas globalizadores,
también tenderdn a poner mis énfasis en una forma globalizadora
de aprender, que aquellos otros con preferencias por un estilo ana-
1ftico (p. 208).

En relacién con las formas de motivacion preferidas por los
profesores, hay que significar que los LC. aceptan como procedi-
mientos efectivos y utilizables, la correccion y la evaluacidn negati-
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va, mientras que los D.C. por el contrario no parecen recibirlas
como muy adecuadas. También los alumnos I.C,, tienden a lograr
un aprendizaje de mayor calidad que los dependientes, si el refor-
zamiento utilizado consiste en lo que habitualmente se denomina
motivacién intrinseca, quedando anulada esta diferencia si adem4s
del proceso, se incluyen refuerzos de caricter externo, a los cuales
el D.C. parece ser mis sensible (Witkin, y otros 1977). Esto es algo
que parece perfectamente l6gico, pues ya es sabido que los D.C.
son mds facilmente influenciables por el contexto externo social,
que los L.C. En esta linea, el profesor conociendo estas diferencias
en cuanto a la D.I.C., puede utilizarlas con una herramienta util
para elegir las formas de reforzamiento més adecuadas a cada tipo
de. alumno, sabiendo también el diferente efecto que van a produ-
cir en los distintos alumnos.

Un_estudio de Kagan y Kogan (1970) nos muestra una con-
clusibn importante en relacién con la motivacidon y es que, de
acuerdo con los resultados de los tests que se habfan aplicado y la
observacion directa de las conductas, los D.C. se alteraban con maés
facilidad que los independientes de campo en un clima emocional
desfavorable. Lo cual refuerza la conclusioén anterior, parece que
los primeros son mds “dirigibles” externamenté, en el sentido de
que su conducta cognitiva efectiva resulta modificada por las mani-
festaciones positivas o negativas emitidas por los demés (p. 1.331).
Todo lo anterior, es perfectamente congruente con la hip6tesis so-
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 prac-
ticas, sobre todo desde el punto de vista diddctico, que se derivan
de la consideracion de los estilos cognitivos (D.1.C. en particular)
como variables diferenciadoras.

En primer ‘término y como ya hemos sefialado, 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 cuestion 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 tipo de motivacion, el mismo tipo de entorno sociocultu-
ral incluso, etc. Los estilos cognitivos parecen ofrecer —por sus
implicaciones con variables biologicas, familiares y de personali-
dad— una alternativa de explicacién a esta problemética. En este
sentido, subrayan que las diferencias interindividuales deben ser
tenidas en cuenta en el proceso de enseflanza-aprendizaje, ya que
una homogeneizacién de tal proceso para la totalidad de alumnos,
lo que hace, és marcar aun mas las diferencias entre los estilos de
ensefianza y sobre todo, tratar de forma discriminada a unos alum-
nos en comparacién con otros. Los estilos cognitivos D.1.C. y Re-
flexividad-Impulsividad, han sido los mas estudiados por la investi-
gacidn en este drea cognitiva y a través de sus estudios hemos podi-
do observar que, aunque sus autores (Witkin, Kogan, etc.) mantie-
nen el caricter neutro de sus respectivos constructos, tal cardcter
de neutralidad podria resultar engafioso, e incluso peligrose (no ol-
videmos que Witkin en sus primeras formulaciones pricticamente
hacfa una apologfa del estilo I.C. frente al 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. serfa mis que otra cosa un déficit intelectual
v 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
dimension, en el sentido de que si bien es cierto, por ejemplo, que
la D.C. puede entorpecer la solucion de determinadas situaciones
o problemas, puede, en’ otras ocasiones distintas, favorecer su re-
solucibn.

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 mds construc-
tiva y, la que parece ayudar més a una justificacion did4etica de la
consideracién de los estilos cognitivos.

Parece claro, en primer término, que cada polo mantiene un
rendimiento diferente en funcién de la estructuraciéon o no de los

"contenidos. La mejor solucion diddctica 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 dé sus alumnos en respuesta a sus cuestiones. Sabra,
qué forma de motivacién es mdas adecuada para cada tipo de alum-
no, al objeto de favorecer un. mayor rendimiento, unas mejores ac-
titudes y un desarrollo individual més acorde con los intereses, ap-
titudes, y expectativas del alumno. También sabrd qué tipo de
tarea resulta mas facil o mas dificil al alumno, lo cual redundari
en una evaluacidn mds objetiva y mas acorde con €l maximo rendi-
miento alcanzable por el alumno, Un profesor no puede exigir lo
mismo a todos los alumnos; con la-consideracién de los estilos cog-
nitivos como variables independientes, esta cuestidbn se hace mis
patente y parece ser una alternativa prictica de utilizacién en to-
dos los procesos que signifiquen individualizacién de la enseiianza.

Asi por ejemplo, dichas consideraciones nos llevarfan a la
conveniencia de atender, en los disefios de instruccion, las dificul-
tades propias de cada polo para realizar cierto tipo de operaciones
mentales, 0 para desarrollar determinadas estrategias de resolucion
de problemas. En este sentido Crombach y Snow (1977), tras reali-
zar una serie de investigaciones con disefios A.T L., en los que se
han utilizado la D.I.C. con variable independiente, afirman, que la
persona D.C. necesitard de una ayuda para diferenciar y estructu-
rar los elementos de un campo no erganizado, pues siempre tende-
14 a verlo ““tal como es”. Para los L.C., el cuidado residird en con-
trolar que el andlisis y reestructuracidén que realicen sean los
correctos. )

Otra faceta interesante, como sefiala Roda (1981), estd en el
disefio y utilizaciébn de medios en base al potencial de cada uno de
ellos, para suplantar las operaciones necesarias para la aprehension
del conocimiento (p. 87). Salomon (1972) propuso la aplicacion
del concepto de “suplantacién” al dominio de los estilos cogniti-
vos y no s6lo al de las habilidades intelectuales, En esta linea Heidt
(1974) sefiala que la “suplantacién” de la operacién que el sujeto
no es capaz de realizar, debe ser llevada a cabo por medio de la en-
sefianza que se utilice.

De la consideracioén de la educabilidad (modificabilidad) de
los estilos cognitivos (D.1.C.) también se derivan algunas considera-
ciones impottantes que veremos en un apartado posterior.
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Lo que parece claro es que la accion 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 resolucion, as{
como, a través del conocimiento del estilo cognitivo de sus alum-
nos, a una evaluacién individualizada en funcién de las caracteristi-
cas de sus diferentes tipos de alumnos.

Otra cuestibn que Sigel y Coop (1980) plantean, es si debe
ser considerado el curriculum en relacidén al estilo cognitivo. La
respuesta de estos autores es obviamente s7, sobre todo si tenemos
en cuenta que no debe pasar por alto que la tarea educativa se rea-
liza para aprender, para adquirir nueva informaciébn y para utilizar
lo que se va aprendiendo. Pero la respuesta de estos autores es un
st condicional, en el sentido de que depende del concepto de estilo
cognitivo que se acepte (p. 271), es decir, que cada dimension de
estilo cognitivo, exige en la prictica unas consideraciones diferen-
tes. Por ejemplo, para Broverman, los educadores tienen que dis-
tinguir entre aquellas tareas que se prestan a la rutina y aquellas
otras que son mas conceptuales. Para Witkin habrfa que distinguir
entre tareas que exijan o no capacidad analftica.

Sigel y Coop (1980) en la misma lfnea, se preguntan: ;Qué
es lo que se debe aprender?, y responden que, si, entre otras cosas,
se deben aprender estrategias, habrd 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, matemdticas, etc. (serfa un nivel descriptivo) v otro, un hivel
de inferencias, por ejemplo, organizar los datos de manera que
puedan ser generalizables.

En efecto, si el curriculum es informacion (entre otras cosas)
y los estilos cognitivos son formas, maneras, modos de procesar la
informacién, la relacitn estd, 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 aplicacion did4ctica organizar las
estrategias, sobre todo al objeto de facilitar 1a articulacién entre Ias
caracteristicas del que aprende y el contenido que debe aprender;
esta es una préictica individualizadora realmente conveniente. No
obstante, Sigel y Coop (1980) opinan que esta estrategia debe ser,
mas que otra cosa, exploratoria, ya que la evidencia de tal relacién
es mds tebrica|que empf?t/a {p. 272). Diversas investigaciones, en-
tre ellas Jas de Hervey/( 966), han mostrado ausencia de relacion
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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 Satterly (1976), etc.
Otro punto relevante, es el de la bisqueda de la relacn‘)n entre
los objetivos.del cumculum y el estilo cognitivo. Es escasa la inves-
- tigacidn realizda, pero puede hipotetizarse, que la D.I.C. y con-
cretamente, cada uno de sus polos, ofrecerdn unas distintas posi-
bilidades en la consecucién de diferentes objetivos propuestos por
una misma materia y por diferentes materias del curriculum. Asf,
si lo que interesa es, por ejemplo, poner énfasis sobre el descubri-
miento de principios o generalizaciones, cabe suponer que unos es-
tilos cognitivos serdn més apropiados que otros.

6.4. ESTILOS COGNITIVOS Y ORIENTACION
ACADEMICO-PROFESIONAL

Uno de los aspectos més interesantes de la dimension cogniti-
va que nos ocupa hace referencia a su validez como constructo pre-
dictivo, como variable diagnéstica y a su utilidad a la hora de la
orientacién 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 orientacion, con relacion
sobre todo a elecciones académicas y profesionales, a centros de
interés, eleccion de campos de especializacion educativa y profe-
sional y a intereses académicos y profesionales (Witkin 1974; Wit-
kin y otros 1977; Witkin y Goodencugh, 1978, Witkin 1976, Goo-
denough, 1976 y 1978, etc.). Por su caricter bipolar el estilo
cognitivo se presta mas a procesos del Consejo y Orientacion, que
a procesos de selecciébn profesional (De la Orden, 1981-82). La
razén fundamental de ello, es que la relacién directa entre D.I.C.
y rendimiento (tanto en tareas especfficas, como sobre tddo en
senfido amplio y generai) no es relevante, ni significativa, fo cual
nos lleva a la idea de que no podemos pensar que un estilo cogniti-
vo u otro rendird (*a priori”) m4s o menos en.una determinada
tarea u ocupacién (quizas tal relacién directa se pueda encontrar
entre algunos de los subconstructos que se derivan de la dimension
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D.LC., la cual, por su amplia generalidad no puede tener en si mis-
ma un alto valor predictivo; la investigacién sobre los dos subcons-
tructos propuestos anteriormente, creemos que dotard a cada uno
de ellos de un mayor valor predictive, sobre todo al subconstructo
que. se deriva de la medicion a través del E.F.T. No obstante, el ser
D.C. o I.C. no dice nada por sf solo, no podemos inferir de ello
que un sujeto sea més o menos apto para cualquier tarea, aun
" cuando ya hemos significado que puede ser un-buen indicador a Ia
hora de Ia orientaci6n escolar y profesional.

Algunas de las conclusiones que Witkin y otros (1977) obtu-
vieron a-partir de un estudio longitudinal de 1584 estudiantes uni-
versitarios durante 10 afios, controlando sus preferencias y activi-
dades profesionales, sus cambios en tales preferencias y elecciones,
ademds, 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 L.C. fueron en su ma-
yorfa de tipo cientffico y técnico (Ingenierfa, Matema-
ticas, Arquitectura, Profesores de materias de ciencias,
Pilotos de aviacidn, etc.), mientras que los D.C. prefe-
t{an realizar estudios relacionados con las ciencias o
actividades sociales (Humanidades, Lengua, Servicios
Sociales, Sociologfa, Psicologfa Clinica, etc.).

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

¢) Se encontr6é que la dimensién D.I.C., resulté ser un me-
jor indice, que las pruebas de aptitud (basados en tareas
matematicas y verbales), para predecir el tipo de estu-
dios que acabarfan realizando los sujetos.

d) Se comprobé también que el estilo cognitivo de los suje-
tos, correlacionaba mas elevadamente con los estudios
que realizaban, que las pruebas aplicadas sobre sus in-
tereses.



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA. 137

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 mds profesiones en las
cuales no hay exigencias de tareas de andlisis y reestruc-
turacion y sf hay exigencia de relaciones interpersonales.

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

Con todo 16 anterior, amén de otras muchas consideraciones
que sobre el tema reflejan Witkin y otros (1977) y Witkin (1976) .
y Goodenough (1978), parece justificada la consideracion, estudio
y aplicacioén prictica de estas conclusiones en relacién con los pro-
cesos de diagndstico y sobre todo, con los procesos de orientacidn.
Pensamos que el estudio de los estilos cognitivos es cada dia mds,
un drea propia en el campo de la orientaciébn escolar y personal ¥
sobre todo, en la profesional, si queremos hacer de dichas discipli-
nas una tarea verdaderamente individualizada.

NOTAS

(1)  Lizasoain, L.: Estilos Cognitivos ¥ Téenilcas de Estudio, Trabgjo no publicado.
Madrid. 1982, (Referenciss autorizadas por el autor).

(2) Ver: Witkin, H. (1976), Capitulo 11 de la obra de Messick, S. (1976), Ob. Cit. Ver
también, Ramirez y Castafieda (1974), Witkin y otros (1977} ¥y Goodenough
(1976).

(&) Ver; Witkin y Otros (1977); Palacios y Carretero (1982) y De la Orden Hoz
(1981-82).

(4)  Para un estudio més extenso, ver: Kagan, Pearson y Welch (1966), Heider (1971),
Schwebel (1966), Sigel ¥ Coop (1980)..., etec.






MODIFICABILIDAD Y EDUCABILIDAD
DE LOS ESTILOS COGNITIVOS (D.IC.) -

Cuando presentamos el drbol estructural de la teorfa de la di-
ferenciacibn psicolégica enunciada a partir de la D.I1.C., vimos que
en la parte superior-¢ influyendo sobre la diferenciacién de funcio-
nes- psicol6gicas, se encontraba la interaccién organismo-ambiente.
Parece evidente que en la diferenciacibn mencionada, aparecén
tanto factores organfsmicos como ambientales; el estilo cognitivo
aparece a edades tempranas, sus origenes pucden buscarse en los 2
6 3 afios y a la vez ligado a variables atributivas como son las influ-
encias genéticas, el balance hormonal y sobre todo la diferencia-
ciébn hemisférica; pero, por otro lado, a pesar de su consistencia,
parece moldeable y modificable en su conformacién, por influen-
cias ambientales tales como las relaciones sociales, ¢l ambiente
familiar y el aprendizaje (estas Gltimas variables mds 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 afios, sin que se produzcan cambios
significativos hasta los veinticuatro afios, como sefialan 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 extensién de la dependencia de campo, incluso alrede-
dor de los catorce afios. Ademds, seglin 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 vy asi para Kagan (1964), la
reflexividad aumenta con el tiempo, y segin Sigel y otros (1967),
las.respuestas de tipo analftico y categérico-inferencia aumentan
con la edad y las de tipo relacional-contextual, tienden a permane-
cer relativamente estables; para Gardner y Moriarty (1968) el
“contrel” también va aumentando y refinindose con ia edad, lo
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cual —explican ellos mismos— es logico, ya que el control contri-
buye a la adaptacion de los nifios, porque les ayuda a coordinar las
exigencias propias del ambiente y sus propias motivaciones.

Para la educacién es muy importante, visto lo anterior, saber
dos puntos en relacién con la modificabilidad de los estilos cogni-
tivos: ;son modificables?, en primer lugar y después ;qué implica-
ciones conlleva tal modificaciéon? ya que un objetivo de una edu-
cacién individualizada es desarrollar y estudiar la viabilidad de
aplicar estrategias que se adapten a los objetivos que persiguen, de
acuerdo con las predisposiciones estilfsticas de los alumnos. Si,
como parece, el estilo cognitivo es algo que se adquiere, la modifi-
cacién se tendrfa que hacer a través de experiencias previamente
estructuradas —como afirman Coop y Sigel— para alterar el estilo
en la direccidén prevista o deseada. Lo que ocurre es que la investi-
gacidén no se ha ocupado de este punto en concreto, sino en cam-
biar el estilo en funcién del aumento de edad y no en funcién de
un esfuerzo consecuente y deliberado por modificar el enfoque en
la direccion 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 conformacion de la D.I.C. (Witkin, y otros, 1962 y 1967) sugie-
re que el estilo cognitivoe D.LC., en parte, hace referencia a fun-
ciones de las conductas de rebeld{a de los chicos (ya vimos ante-
riormente, como por ejemplo, las madres que tienen hijos L.C, les
proporcionan a €stos mds experiencias diferenciadoras y establecen
distancias entre los hijos y ellas mas 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 cudles son las exigencias necesarias. Indudablemente y si
como hemaos 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 estdn con-
virtiendo en “hibitos” muy arraigados y podrfamos estar hablando
de alterar los hdbitos cuando las fuentes de los mismos estdn toda-
via por conaocer.
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Ya hablamos en el capitulo tercero de la similitud entre estilo
cognitivo y “‘set” de aprendizaje, y annque 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 1a educabilidad del estilo cognitivo. La D.LC.
como cualquier “set” de aprendizaje, una vez alcanzado un grado
de desarrollo, permite abordar determinados tipos de problemas,
tareas o situaciones ventajosamente, peroa la vez dificulta la reso-
lucién 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 modificacién, en su grado de desarrollo elevado,
conllevarfa no una snnple modlﬂcacwn sino que harfan falta otros
proced1m1entos mas poderosos, tales como “intervenciones fuer-
tes”; pero ocurre que la D.I.C., no es sencillamente un “‘set” de
aprendizaje, sino que puede ser en ocasiones algo andlogo a un me-
canismo de defensa (mds 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
adaptacién. 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 ético del cambio, formulado por Kogan y Kagan (1970)
en relaciéon a la D.LC.). “Si resulta que los estilos cognitivos son
funciones de aprendizaje, es decir, experiencias en unas determina-
das circunstancias, si se cambiaran éstas, seguramente se alterar(a
la conducta” (Sigel y Coop, 1980, pp. 91-95). No obstante, el pro-
blema no parece tan dramético, tanto en cuanto la educacion
siempre supone o conlleva una modificacién, perfectiva, pero mo-
dificacién, y negar la necesidad de modificar conductas, nos lle-
varfa a negar la posibilidad de educacion. Los datos revelan que los
estilos influyen en el aprendizaje cualitativa y cuantitativamente y
que éstos, son estrategias que se aplican en la solucién de proble-
mas. En este sentido y esencialmente, fos estilos tienden a determi-
nar si el individuo aprende y procesa la informacion con eficacia y
si sabe usar sus conocimientos, y uno de los objetivos de la educa-
cion 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 modificacion 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 conclusién a la que se
puede ltegar en la prictica de estas investigaciones es que el estilo
cognitivo se puede modificar (y mdés ficilmente a méis temprana
edad), pero no todos los procedimientos han mostrado la misma
eficacia, como veremos, lo que hace que unos resulten mds reco-
mendables que otros para lograr el efecto de modificar la conducta
cognitiva del sujeto. Siguiendo el andlisis de Palacios y Carretero
(1982) los procedimientos més utilizados han sido (pp. 21-95):

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

Los resultados han mostrado que la exposicién de los nifios
impulsivos ante modelos que se comportan reflexivamente tiene
como efecto “‘el aumentar la latencia de los primeros”, aunque
no se vea ello acompafiado de una disminuciéon de errores. No
obstante, otras investigaciones s{ han conseguido ambas cosas,
aumento de latencia y disminucion de errores (Ridberg, Parke y
Hetherington, 1977) y (Cohen, Prxybycien, 1974), lo cual podria
explicarse en el sentido que afirma Messick (1976), de que el
hecho de dar unas instrucciones concretas a los impulsivos en el
postest, hizo aumentar la ansiedad vy consecuentemente, también
el rendimiento, lo cual parece otorgar al tipo de instrucciones,
mayor importancia como modificador que al mismo modelado.

b} Forzar la utilizacion de los alumnos de latencias mds
prolongadas, a través 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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gue se viera acompailado por una disminucién de
errores.

¢)  Adiestramiento en la vitilizacidn de estrategias cognitivas
adecuadas, Parece ser el camino que mayores éxitos ha
logradoe, al conducir a ambos casos, aumento de l1a aten-
cién y disminucion de errores (Meichenbaum y Todd-
man, 1971; Meinchenbaum, 1971; Zelniker y otros
1979; Zelniker y Oppenheimer, 1973; Meichenbaum,
1974y 1977, Gow y Ward, 1980, etc.). (Para una mayor
informacién, ver el artfculo de Palacios y Carretero,
1980.)

Como vemos, todes estos procedimientos se han seguido con
el estilo cognitivo Reflexividad-Impulsividad y aunque plantean
ahn hoy algunos problemas (Generalizacion del tipo de estrategias,
aprendizaje de nuevas estrategias, etc.) parecen utilizables para la
modificacibn de los estilos de aprendizaje y consecuentemente, la
modificacion del estilo cognitivo. Sobre D.I.C., 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 1a D.I.C,,
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 afios de escolaridad—,
las cuales son sin duda las més deseables, o de mtervencmnes fuer-
tes (terapéuticas) en los afios posteriores.

Se han desarrollado ya técnicas de modificacidén que parecen
ser eficaces y utiles, pero seguramente y como sefialan Witkin,
Moore, Goodenough y Cox (1977), la mayor parte del trabajo a
realizar debe hacerse en el interior de las aulas. Estos autores al res-
pecto han formulado un interesante juicio: “parece razonable es-
perar que, segin los profesores se hagan mas conscientes de la
forma en que aprenden conceptos 1los alumnos dependientes ¢ in-
dependientes de campo, se hardn més efectivos a la hora de adap-
tar los procedimientos diddcticos a las necesidades de estos dife-
rentes tipos de estudiantes. Ademds 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 ia
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 cognicion, sean
conocidas en los ambientes profesionales de la psicologia y la edu-
cacion, a la vez que se desarrolle entre nosotros la investigacion
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
estil{sticas.

La educacion supone siempre, como ya hemos dicho, modifi-
car y si los estilos cognitivos pueden ser modificables por la educa-
cién —y parece ser que si— se puede argumentar “‘que tales cam-
bios son espontineos y ocurren sin una planificacién deliberada”
(Sigel vy Coop, 1980). Es decir, se dan en relacién con otros objeti-
vos; pero planear deliberadamente la modificacién de los estilos es
otro asunto. Si la educaci6n tiene que ver con que el aprendizaje
de un individuo sea més efectivo y de mayor calidad, tiene que ver
también con la modificacidn de los estilos. El problema fundamen-
tal estd en: hasta qué grade y en qué condiciones puede o deberfa
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 desaffo y en cierto modo un riesgo, pe-
ro tales (riesgo y desafio) son inherentes a la misma educacion.



ALGUNAS CONCLUSIONES

Lo que queda patente tras esta exposicion, es la necesidad de
considerar las diferencias individuales de los sujetos en estilo cogni-
tivo, a la hora de la intervencién educativa, es decir, al programar,
seleccionar las metodologfas, evaluar y por supuesto, orientar, es-
colar y profesionalmente, a los aluminos. No podemos pensar jamis
en una orientacion, una ensefianza o una evaluacién individualiza-
das, sin un conocimiento (lo mas 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 qué modos o formas de funcionamiento intelectual le son
mds propias, qué habilidades pueden ser las mis caracterfsticas de
estos sujetos, cudles son sus estrategias de aprendizaje preferidas
mds 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 investigacién, puede servir también
como Una primera aproximacion a un sujeto, para una ulterior ex-
ploracidn psicolégica individual méds compleja.

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

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

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



146 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

y utilizadas en los ambientes profesionales de la psicologfa y de la
educacion en particular.

El profesor, consciente de las ventajas del conocimiento de
los estilos cognitivos de sus alumnos, se verd en la necesidad de
considerarlas al evaluar una conducta y una realizacién, 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 psicolégica y que lo entiende como un estilo, proba-
blemente actuard de manera diferente a si lo ve como una actitud
negativa 0 como una conducta intencionadamente maliciosa. Pero
atin mds, la estrategia que usa el profesor se derivard probablemen-
te de su conceptualizaci6én 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 é1 mismo tiende a reforzar al alumno que posee su
propio estilo cognitivo y a evaluar negativamente al otro, de que el
tipo de motivacién influye diferencialmente en cada tipo de alum-
no, de que el rendimiento también, aunque indirectamente, puede
verse influido por el tipo de estilo cognitivo del alumno, de que
los influjos familiares son relevantes en la conformacion del estilo
cognitivo, etc., podrfa hacer uso de esta informacion y poner me-
didas que tendieran a elevar el rendimiento del alumno, su satis-
facién en el estudio, sus actitudes maés positivas, en resumen, una
mejora de la calidad de la educacidon. Tales medidas podrian ser
por ejemplo:

a} Dotar a unos y a otros (a D.C. y a L.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 resolucidn de problemas, en los
que se favorezca el estilo global y el analitico, mediante
el favorecimiento de la actividad del propio sujeto, mds
que insistir, en ocasiones, en el contenido de dichos
problemas.

¢) Observar el tipo de errores que cometen los alumnos
en un examen y asf 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
atenciéon o de cuidado, pero al hacer un diagnéstico, uno
puede descubrir cuil es la orientaciébn predominante en
el alumno en su forma de enfrentar los problemas.

‘ En este sentido, al evaluar las respuestas, segiin lo que tienen
de razonables y de cudl sea su significado, se les proporcionars a
los alumnos la oportunidad de valorar hasta qué punto las respues-
tas individuales aportan una informacién 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 informacién
que tienen algunos alumnos y ¢omo la usan, '

Indudablemente para la consideracién de todos estos puntos
se hace necesario contar con instrumentos validados que permitan
medir con precision las variables cognitivas, fuente del conocimien-
to y utilizacién de las diferencias individuales en las tareas edu-
cativas.
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Estudio y Validacién de la dimensién
D.I.C.






NECESIDAD DE LA VALIDACION DEL @
CONSTRUCTO D.IC.

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

Con referencia a la validacion del constructo D.I.C. se han da-
do ya pasos importantes y existe un cuerpo teérico relevante que
permite continuar la investigacion en torno a dicha dimension. Co-
mo procedimiento diddctico creemos en este momento necesario
analizar un constructo psicolégico (quizds el constructo psicol6-
gico por excelencia), la inteligencia, a fin de observar como se ha
ido desarrollando la investigacion y la teorfa, cuyo objetivo es
esclarecer y acotar dicho constructo. Posteriormente y a la luz de
los pasos dados en el estudio de la inteligencia, mostraremos los
pasos dados en el campo de 1a validacién de la D.I.C., lo cual nos
permitird acercarnos mucho m4s 2 las lineas futuras que deberan
seguirse para validarse, as{ 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 parti6 de la observacion diaria, utilizando los
mismos métodos de las ciencias naturales. “La gente,
que intenta resolver problemas o aprender cosas diffciles
y que exigen un esfuerzo, como las matemaéticas y las
lenguas o la historia” (Eysenck, 1983) (p. 19). Estas ob-
servaciones casuales, como gque unos aprenden ciertas
materias, resuelven problemas cognitivos con mayor
rapidez que otros, llevaron a diversos autores a formular
el concepto de inteligencia. As{, Platén lo compar6 con
el auriga que lleva las riendas de la emocion y la volun-
tad. Aristoteles simplifico esta divisibn ternaria y contra-
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puso capacidad intelectual o cognitiva a la orética a ape-
tiva (que abarcaba a la vez a la emoci6n y a la voluntad).
Este mismo autor, apunto la idea de aptitud asignindola
a la inteligencia (denominacién que por primera vez uti-
lizé Ciceron).

Siglos més tarde, Spencer resucit6 el término de “inte-
ligencia” para sefialar las caracteristicas bdsicas de toda
manifestacion y diferenciacién cognitiva. También, des-
de la biologia y la fisiologia se trat6 de abordar el tema,
lo cual les llevd a confirmar la teorfa de Spencer de una
‘jerarquia de funciones neurales con una actividad bdsica
que evoluciona a través de etapas claramente definidas
hacia formas superiores y mds especializadas™ (Eysenck
y Kamin, 1983, p. 29).

Sobre la base de los antecedentes en el campo de la ob-
servacion, la biologfa y la fisiologia, los primeros psico-
logos comenzaron a elaborar teorfas de la inteligencia y
a elaborar esquemas para su medicion. Es decir, en este
momento se trataba ya.de buscar la cuantificacién de es-
tas observaciones, mediante ¢l 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 abstraccién, 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.; s6lo podemos definirlo
en funcién de los hechos que conocemos sobre el con-
cepto (lo cual es el procedimiento en la ciencia) o tam-
bién servirnos de 10 que se llama una “definicidn opera-
tiva”, es decir, definir el concepto en funcién de los
métodos empleados para medirla, que en ¢l caso de 1a in-
teligencia, se identifican con los tests de C.IL. La defini-
cidn 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”. Ningan concepto es facil de definir,
ya que son en si mismos vagos y diffciles.

Las escalas de medida usadas en psicologfa y en edu-
caciébn, carecen de algunas ventajas caracteristicas de las
utilizadas en las ciencias ffsicas, pero son similares a
ellas, Determinar el cero absoluto en una medida fisica
(por ejemplo de temperatura) ha sido realizado a través
de una extrapolaci6n, lo mismo hacemos para determi-
nar el cero absoluto de una escala de inteligencia(l). En
este sentido, Eysenck afirma que entre las escalas de me-
dida de la fisica y de la psicologfa existe un gran parale-
lismo, de manera que no pueden criticarse éstas, sin cri-
ticar aquéllas,

El siguiente paso, es la formulacién de ciertas hipdtesis
respecto a la naturaleza esencial de los procesos cogniti-
vos en cuestién, a la vez que tratamos de mejorar nues-
tros tests, canformandolos a estos principios. Evidente-
mente, tras los primeros asaltos al constructo, se
desarrollaron dos enfoques para el estudio de la inteli-

. gencia: uno psicométrico, el cual, a partir de Binet,

traté de estudiar este concepto abstracto de modo cuan-
titativo, a través de instrumentos de medida, no sélo de
la capacidad general, sino también de otras aptitudes es-
peciales, como la verbal, la numérica, la perceptiva, etc.
El otro enfogue, el de los tedrico-empiricos, se centra
més sobre aspectos como: el nGmero de neuronas, las
conexiones sindpticas, la organizacidon estructural del
A.RN. ete. (todo ello a través de estudios empfricos y
de observacion directa).

Indudablemente y como afirma Eysenck (1983), la
distancia entre la actuacién manifiesta y observable y la
aptitud latente, han ayudado a tratar de medir la prime-
ra, para inferir la segunda. Thomndike, 1928, los llam6
amplitud y profundidad del entendimiento (p. 32). Am-
bos conceptos aunque se hallan relacionados, no son
idénticos. '
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Duranté esta etapa se desarrollaron multiples instru-
mentos para medir la inteligencia y lo més importante,
se buscaron alternativas metodolbgicas que permitieran
abordar mejor dicho concepto.

Asf se descubri6é que ciertos factores o variables extra-
fias, como la educacion, la posicidn social, 1a 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. As{ surgieron, los tests libres de influencias cultura-
les, al objeto de eliminar estas alteraciones o al menos
reducir su efecto.

Inmediatamente se observoé que ambos tipos de tests
no medfan lo mismo, sin embargo medfan conductas in-
teligentes, por lo cual derlos primeros tests de C.1. se em-
pez6 a dudar si medfan realmente capacidad intelectual -
o mds bien conocimientos adquiridos, mientras que los
segundos, para cuya aplicacién 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 crfticas durante largos afios y como afirma
Eysenck (1973), “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 inteligencia’(2).

Sin embargo, en la prictica, se pudo comprobar que
los tests mediatizados culturalmente proporcionaban
mejores resultados y establecian predicciones mejores
que los tests libres de influencias, 1o cual llevé a pensar
que ambos tipos de tests medfan diferentes aptitudes de
la inteligencia (quizéds lo que anteriormente habfa deno-
minado Thorndike, 1928, amplitud y profundidad del
entendimiento, quizds lo que muy posteriormente
denomind Cattell, 1971, inteligencia fluida e inteligen-
cia cristalizada).

Con la aparicion y desarrollo del Andlisis factorial como
alternativa metodologica, el avance en el estudio de la
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inteligencia empez$ a alcanzar amplias dimensiones, a
medida que fue pasando por multiples momentos. “El
método del andlisis factorial, nacié especfficamente a fin
de proporcionar modelos matematicos para la explica-
cién de las teorfas psicologicas de la capacidad y el com-
portamiento humano” (Harman, 1976, pp. 42-51).
Entre las mds famosas teorfas derivadas de Ia utilizacion
metodoldgica del mismo, cabe resefiar las de Spearman .
(auténtice padre del A.F.), Burt, Kelley, Thurstone,
Holzinger y Thomson. Vamos a tratar de profundizar un
poco mis en el estudio y desarrollo del concepto de in-
teligencia, como un paradigma vilido —a mi entender—
para explicar la evolucién y validacién (no es que el
constructo de inteligencia esté validado, ni mucho me-
nos) de un constructo,

Spearman (1927), formulé sus tres leyes de la neogénesis, co-
mo bases fundamentales para la construccién de “buenos’ tests de
inteligencia (el término neogénesis —segin Eysenck— fue acufiado
por Spearman para indicar el origen de los contenidos nuevos de la
mente; ahi —segln crefa Spearman— radicaba la esencia de la inte-
ligencia); las denominé: percepcidn de la experiencia, inferencia de
relaciones e inferencia de correlatos(3). Su teorfa sostiene que la
inteligencia ¢s la aptitud cognitiva general o global que-incide en el
éxito de tales tests, cualquiera que sea la naturaleza de los mismos.
Spearman (1927) parte de que, en la administraciéon 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 especifica, el otro, el grado en que un test mide g (inteli-
gencia general), Es decir, la inteligencia puede explicarse en base a
dos factores; un factor g y un factor espectfico (en funcién de lo
que cada test;mida que no sea “g”). '

Thurstone (1938) (1941) formuld una explicacion 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, concluyd que no existfa prueba alguna de
que en esa materia hubiera un factor general del tipo descrito por
Spearman, La regla bésica que sigui6 Thurstone para llegar a esta
conclusion fue el llamado “principio de estructura simple”, el cual,
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en sintesis, afirma que la solucion 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 ntmero de factores primarios
o aptitudes aisladas, aparentemente independientes; de todo ello
concluyé que no habfa ningin factor general de inteligencia.
Eysenck (1939), sin embargo, analizd de nuevo los datos de Thurs-
tone y concluyd que era igualmente posible una solucién alternati-
va en la que aparecfa un bien definido factor general y un niimero
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 elecc16n 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 nifios, cuatro de
ellos, miden aptitud numérica (N) y los otros cuatro, aptitud espa-
cial (E). La posicién de los ocho tests en un espacio bidimensional
es la que nos indica el grafico. La solucion en funcioén de un factor
g y otro E-N serfa la preferida por Spearman (1927), la-solucién
rotativa en funcién de §; y N;, se alcanzaria segln el criterio de
estructura simple de Thurstone”.

™ ugn
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Obsérvese que en el griafico no hay cargas cero; los dos ejes se
acercan lo més posible a los agrupamientos de test, pero no los to-
can en ningun otro punto.

A partir de este grifico podemos optar por una u otra solu-
cién. Si mantenemos el principio de la estructura simple, tendre-
mos que dibujar los gjes tal como indican las 1fneas punteadas S, y
N.. Serfa satisfactorio, pero ocurrirfa que ambos factores no se-
rfan ya independientes (se truncaria el principio de ortogonali-
dad). “Thurstone se vio en el dilema: o retener el principio de es-
tructura simple y abandonar la relacién ortogonal (independencia)
entre los factores o bien mantener la ortogonalidad y abandonar el
principio. Opt6 por lo primero y permitié que los factores estuvie-
ran correlacionados siempre que se respetaran las reglas de la es-
tructura simple”. Evidentemente esta correlacién entre N, y(S,,
nos lleva a pensar en un factor general subyacente a ambos (“‘g”).

De esto modo, terminarfamos en un tipo de modelo jerirquico co-

mo indica la siguiente figura (ejemplo tomado de Eysenck, 1983,
pp. 65-66):

Este modelo concilia las posiciones aparentemente antagéni-
cas de Spearman y Thurstone, segin la lfnea 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 extraccién y rotacién de los factores correlacionados
—afirma Eysenck— no habrd més controversia entre Spearman y
Thurstone, o cualquiera de los dos y Burt).

El modelo de Thursione, 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 dreas del aprendizaje escolar como la verbal, numérica,
espacial y otras. El modelo de Spearman nos lleva (en un contexto
tedrico explicativo superior) a pensar en una media ponderada de
todas las aptitudes primarias (ponderada, por la importancia relati-
va de cada aptitud primaria), que serfa el factor “g” de inteligencia
general. ‘

Actualmente sabemos, que medidas como las de los tests li-
bres de influencias culturales, son casi exclusivamente medidas de
“g” (apenas muestran “cargas” en relacién 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 diferenciacion entre ‘‘inteligencia fluida”
(ef) e “inteligencia cristalizada” (gc) (términos acufiados por Ca-
ttell (1971), quien también a través del Anélisis factorial, identifi-
c6 la existencia de dos factores bdsicos en el campo intelectual).
Ambos factores {gf y gc) estin correlacionados, pero la relaciéon
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 mds bien a nuestra aptitud innata, “primitiva”, que puede
orientarse a cualquier actividad, mientras que la aptitud cristaliza-
da se refiere mds bien a la cultura que hemos ido adquiriendo con
el uso de nuestra gf. Ambos conceptos son similares {en sus l{neas
esenciales) a los de Thorndike (1927) sobre amplitud (g.c.) v pro-
fundidad (gf) de la inteligencia. Como cabfa esperar, ge sigue cre-
ciendo durante mucho més tiempo que gf y comienza a declinar
mucho mas tarde” (Eysenck, 1983, pp. 42-43).

Vernon (1965) propuso un modelo jerirquico més complejo
que el anteriormente expuesto y que parece tener una mayor acep-
tacioén. Para €1 hay (tras “g’) una notable agrupacién de factores
primarios dividido en dos conjuntos denominados (v:ed), verbal
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educativo y (k:m), Kinético-mecdnico; el primero suele ofrecer
—seghiin Vernon— otras aptitudes cognitivas menotes, relativas a la
fluidez y al pensamiento divergente, adems de subfactores numé-
ricos. Igualmente, el conmrplejo k:m, comprende factores percepti-
vos, ffsicos y psicomotrices, as{ como espaciales y mecanicos,
todos ellos ulteriormente divisibles si los tests fuéran mas de-
tallados.

NOTA: Gréfico tomado de Eysenck (1983) (p. 73). Ver también
Vernon (1979) (pp. 55-56).

La division hecha por Vernon (1965) entre vied y k:m, puede
estar relacionada con el funcionamiento diferente de los 2 hemisfe-
rios cerebrales, En este sentido, parece haber pruebas de un funda-
mento bioldgico en la divisibn basica 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-
cién de las pruebas analftico-factoriales, sobre la validez de la teo-
rfa de la inteligencia de Spearman-Thurstone-Burt:
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1) Los datos concuerdan con la afirmacién de que toda
conducta cognitiva estd determinada en diversa medida
por-una capacidad general que subyace en cualquier ma-
nifestacion 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 jerdrquico 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 lineas metodoldgicas
importantes se han abierto paralelamente en el estudio de este
constructo (estudios sobre potencial medio de evocacion, sobre
heredabilidad del C.I, conductividad palmar y sobre el estudio de
otros factores psicofisioldgicos o biologicos subyacentes a los pro-
cesos intelectuales). No nos vamos a referir directamente a todos
ellos, s6lo haremos algunas referencias a los estudios de Guilford,
Piaget, Eysenck y Jensen, al objeto de mostrar algunas lfneas de
investigacion diferentes y paralelas a los estudios analitico-factoria-
les sobre el C.I., desarrollados por Spearman, Thurstone y Burt,
que proponen incluso un cambio en la estructura del paradigma
esbozado aqui.

A) Guilford (1967) dio a su teorfa el nombre de ““teorfa de
la estructura del intelecto™ tras numerosos estudios fac-
toriales que ampliaron considerablemente la gama de
factores, mas alla 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 nimero de aptitudes independientes. Tras Ia
segunda guerra mundial, Guilford inicié una larga serie
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de andlisis sisteméticos de todos los dominios cognosci-
tivos principales y enlaz6 su método factorial con prin-
cipios psicoldgicos generales, as{ como con los estudios
experimentales y las distribuciones de Piaget, el procesa-
miento de informacién y la psicologfa clinica (Guilford:
1967). Esto le condujo a una distribucién en categorias
triples o modelo morfolégico, que denominé “estructu-
ra del intelecto”, Este modelo, de sobra conocido, se
basa en tres principios o dimensiones de clasificacion
(Vernon, 1979, pp. 58-6Q):

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

b} Por las operaciones: cognicidén, memoria, pensa-
miento convergente, pensamiento divergente, eva-
lnacion.

¢} Por los productos: unidades, clases, relaciones, 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 estd definida
por su posicién 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, 1a construccion
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 gue un fraccionamiento de
las capacidades en un nimere mayor, da una importan-
cia menor a las mismas, a la vez que muchas aptitudes se
superponen(5). Eysenck (1973) y Cattell (1971), creen
que el modelo de estructura del intelecto podrfa simpli-
ficarse considerablemente, amalgamando 'los factores
que se superponen. Sostienen también, que podrfan es-
perarse factores oblicuos, superpuestos ¢ de jerarquia
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(es decir, unos factores mds concretos que otros) en el
funcionamiento de los seres humanos normales.

Eysenck (1967) acepta, no obstante, en pran 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
potencial (el cuidado y la persistencia) lo cual le permite
enlazar los factores de capacidades, m4s estrechamente
con la teoria de la informacién y las diferencias de per-
sonalidad(6). Veamos juntos los dos modelos para ver
sus diferencias:

‘a) Modelo de Guilford b) Modelo de Eysenck

Ambos modelos son dos cubos con la interseccion de
modalidades, pero el de Eysenck vemos que incluye una
tercera dimension diferente (calidad), que representa los
componentes ya mencionados anteriormente: rapidez
mental, comprobacion de errores y persistencia.
Eysenck (1981), piensa que quizds el error de Guilford
esté en confundir. el anilisis del material del test segin
los factores, con un anélisis del intelecto, segin las ope-
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raciones cognitivas; lo cual —contintia Eysenck (1983)—
se debe fundamentalmente a una limitacion evidente del
anglisis factorial: “no nos dice nada sobre las deduc-
ciones, ni sobre el significado causal de los factores
descubiertos” (p. 272).

El enfoque de 12 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 constructo, ni de como se mide con
los tests de inteligencia. Sus estudios no constituyen una
alternativa del método psicométrico, sino mds bien un
complemento del mismo. Para Piaget, la naturaleza de la
inteligencia cambia cualitativamente en funcion de las
etapas, dando origen a una especie de desarrollo jerir-
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 piagétianas, Eysenck (1981) con-

cluye que ““dan resultados bdsicamente similares, cuando
no idénticos... en todas las comparaciones de razas, y
clases sociales;... a menos, que la investigacion futura
modifique mucho este cuadro, podemos llegar a la con-
clusién de que el trabajo de Piaget, antes confirma, més
bien, que contradice el paradigma tradicional” (p. 281).
En la misma linea, Vernon (1979) dice: “los estudios de

~ desarrollo, como los de Piaget, o los estudios experimen-

tales acerca del procesamiento de informacion, percep-
cién, retencién y pensamiento, deberian ser muy ade-
cuados para la evaluacion de la inteligencia..., no obstan-
te, no parece que los trabajos actuales—con las tareas de
Piaget, el aprendizaje v la formacion de capacidades, o
con los estilos cognitivos— puedan proporcionar mucha |
més informacion 1atil, desde el punto de vista diagnosti-
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:
Vernon (1965), Tudenham (1970), Macarthur (1968,
69), Kogan (1967), Messer, (1967), etc.)
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D) Los trabajos de Jensen en torno a la inteligencia, tam-

bién han colaborado a aclarar y enriquecer ¢l constructo
de inteligencia, sobre todo en lo que se refiere a los dos
niveles de aptitud mental por él propuestos, asf{ como la
idea de la relacién entre complejidad de la tarea y C.I.,
requerido para llevarlo a cabo. Esta Giltima idea de la re-
laciébn entre complejidad y C.L, basicamente mantiene
(y asf.se ha podido comprobar) que *...1os tests menta-
les pueden adecuarse a lo largo de un continuo de lo
simple a lo complejo y las intérrelaciones entre los tests
se relacionan con el grado de complejidad a lo largo del

continuo... los teést, 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 relacidon nos parece esencial,
ya que nos reflegja la relacion entre C.1. y complejidad de
la tarea de aprendizaje; ello. también concuerda muy
bien con la teoria jerirquica del aprendizaje en funciéon
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, segiin se asciende en los niveles de la jerarquia
de aprendizaje. En los estudios sobre D.I.C., también se
puede observar que pruebas de C.I. como el Raven
(complejo y libre de influencias culturales), correlacio-
nan bien con las medidas de la D.1.C. {sobre todo con el
E.F.T.) tareas que reflejan también un alto grado de
complejidad. De todas formas queremos sefialar aqui,
que nos parece importante y prudente interpretar sin
exageracion (ni seguridad total) las relaciones tanto en-
tre D.I.C. y C.I. como entre C.I. y EF.T. ya que se pue-
de pensar que quizds las correlaciones se deben més al
tipo de tarea y al tipo de instrumento, que a la relacion
entre constructos diferenciados. Tengamos en cuenta

‘que el Raven (por ejemplo), es una prueba compleja, es-

pacial, perceptiva y libre de -influencias culturales, sien-
do el E.E.T., una prueba también compleja, espacial,
perceptiva y libre de influencias culturales. Obviamente
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serfa bueno comprobar qué parte de la varianza comiin
entre EF.T. y RAVEN, se debe a la varianza interméto-
dos y cual se debe a la varianza comin inter-constructos
(0 variables). :

En esta linea, un aporte metodologico importante,
que mencionaremos mdas 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 mds relevantes de sus
estudios sobre inteligencia:

a). “El aprendizaje estd mds correlacionado conel C.1.
cuando es intencional y la tarea exige un esfuerzo
mental consciente y estd encauzada de tal forma
que permite que el sujeto piense...”.

b) *“El aprendizaje estd mds correlacionado con el C.1.,
cuando el material a aprender ¢s significativa...”.

c) “El aprendizaje estd més correlacionado con el C.I.,
cuando el material a aprender ¢s jerdrquico”.

d) “El aprendizaje estd mds relacionado con el C.I.,
cuando la naturaleza de ia tarea a aprender permite
la transferencia de algo aprendido en el pasado, di-
ferente, pero relacionado con la tarea actual™.

e) El aprendizaje estd mds relacionado con el CI.,
cuando implica “penetracién”, es decir, exige “‘cap-
tar” o “aprehender” la idea.

f) El aprendizaje estd mdis correlacionado con el C.1.
cuando el material a aprender tiene una dificuitad
y complejidad moderadas.

¢) El aprendizaje estd mas correlacionado con el C.L
cuando se fija la cantidad de tiempo dedicado al
mismo, para todos los estudiantes,

h) El aprendizaje estd mds relacionado con el ClI.,
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cuanta mayor relacién hay entre materias de apren-

dizaje y edad.

El aprendizaje estd més correlacionado con el C.I.
en una etapa temprana de aprendizaje de ‘‘algo
nuevo” (o sea, el C.I. estd mas relacionado con la
tasa de adquisicion de nuevas destrezas). (La précti-
ca hace que una tarea exija menos cualidades cogni-
tivas y disminuya su correlacion con el C.1.)

A partir de lo anterior y de sus estudios sobre relacio-
nes entre status socioeconémico y rendimiento en tareas
intelectuales, Jensen (1970) propuso un espacio bidi-
mensional patra explicar los dos “genotipos de aptitud”
basicos, que él denomina nivel I (aptitud de aprendizaje
asociativo) y nivel II (aprendizaje conceptual y resolu-
¢ién de problemas) {por genotipo se entiende simple-
mente el substrato fisiolégico de la aptitud, con
independencia de que esté condicionado genética o ex-
perimentalmente) (Eysenck, 1983, p. 287). :

Culturalmente

NIVEL II

Resolucién de problemas absiractos

® RAVEN
[ ]
Standford-Binet J Test
aritmético

Test de admision
en el College

Test de informacién

Culturalmente

imparcial

L ]
Aprendizaje
de series
[ ]
Repeticion
de digitos

Aprendizaje asociativo

NIVEL I

cargado

Test de delstreo

Test de figuras
vocabulario
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Como puede verse en el grifico, el ¢je vertical es el eje
jerdrquico de simplicidad-complejidad (escala de Gagné)
y en €l estdn los dos niveles de aptitud mencionados, ast
como situados en €l espacio bidimensional los diferentes
tests que miden conductas o caractérfsticas inteligentes.
La teorfa de Jensen postula, que el nivel I de aptitud se
distribuye aproximadamente igual entre todos los nive-
les de las variables “status socioecondémico” y que, por
lo tanto, habrd poca o ninguna correlacién entre aquél
y éste. Sin embargo el nivel II de aptitud se distribuye
de forma muy diferente en base al nivel de “status socio-
econdmico” y presenta una fuerte correlacién positiva
entre el nivel de rendimiento y el status socicecondmi-
co. Tales presupuestos le permitieron a Jensen sugerir,
que el éxito escolar se puede predecir ficilmente a partir
de los tests de C.L, precisamente porque la educacién
apunta principalmente a las aptitudes del nivel II.

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, relacionidndolo con el aprendizaje ante-
rior y codificdndolo de manera que permita recuperarlo
cuando surjan nuevas situaciones oportunas. Los pro-
ductos de aprendizaje, sblo se convierten en aspecto de
la inteligencia (o tienen correlacion con la inteligencia)
cuando estdn organizados y son recuperables, generaliza-
bles y transferibles a nuevas situaciones probleméticas”
(p. 301).

Amén de estos modelos anteriores, dos teorfas sobre la
inteligencia han despertado también un gran interés. Por
una parte y a partit de las primeras formulaciones de
Ferguson (1954), diversos autores {como Humphreys,
1971) han considerado la inteligencia como “todo el re-
pertorio de habilidades adquiridas, conocimientos, con-
juntos de aprendizaje ¥ tendencia de generalizacion que
se consideran de naturaleza intelectual y que se encuen-
tran disponibles en cualquier momento dado™ (Vernon,
1979, p. 48). Por otro lado la formulacién de Cattell.



172 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

(1971), ya mencionada, ha resultado particularmente
importante, puesto que enlaza trabajos factoriales clési-
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 informacién.

F) A modo de conclusidn, podria sugerirse que (como ya
sefialamos en los primeros capftulos en relacion a la
D.I.C.), ha habido muy poca integracion entre las diver-
sas teorfas 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 informacion y por inte-
grar los modelos diferentes, emanados de diferentes
metodologias y enfoques.

Evidentemente, parece claro que la inteligencia como cons-
tructo, difiere del rendimiento (de los logros), el cual es més espe-
cifico y depende m4s directamente de la naturaleza de la instruc-
cion proporcionada en los ambientes educativos y del interés y
motivacién del propio sujeto, mientras que 1a inteligencia se refiere
mds “a habilidades generalizadas, a estrategias de pensamiento y
procesamiento de la informacién que son aplicables a un rango
amplio- de actividades cognitivas 0 a nuevos aprendizajes y que se
constituyen primordialmente mediante la interaccién con las expe-
riencias ambientales en el hogar o en las recreaciones y sélo de
modo secundario mediante la estimulacidén en la escuela” (Vernon,
1979, p. 51). De aquf la importancia de entender las aptitudes in-
telectuales como predictores tUtiles de realizaciones, sin confundir-
los nunca con estas mismas realizaciones.

Indudablemente, profundizar en el estudio de la naturaleza
de la inteligencia (comeo de cualquier otra dimensién) es el camino
para ir desentrafiando y clasificando las implicaciones de todo
orden del constructo, pero no olvidemos, que la construccién de
instrumentos vilidos de medida, sigue siendo (hoy por hoy, y cree-
mos que por mucho tiempo) una de las vias més dtiles para conse-
guirlo. De este hecho se derivan dos puntos de interés sobre los
que queremos hacer hincapié. Por una parte, con referencia a la
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validez de un constructo, hemos de precisar que ha de ser, tanto
interna como externa. La validez interna significa esencialmente
que los hechos empfricos s¢ ajustan con mayor 0 menor precision
a la prediccion tedrica. As{ por ejemplo, parece claro de las consi-
deraciones anteriores, que los tests de C.I. dan origen a un concep-
to unitaric 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, habri suficiente justificacion para identificar “g”, con in-
teligencia. “Es més sabio y es demostrable empiricamente que el

- éxito en todas estas 4reas, no depende sélo de la inteligencia, sino

también de otras cualidades, como: constancia, estabilidad emo-
cional, fuerza del cardcter, etc. Una correlacion excesiva de “g”
con estos criterios exteriores significarfa que “g” no es sino una
amalgama (carente de interés psicolégico) de muchas cualidades
distintas ¢ independientes” (Eysenck, 1983, pp. 82-83). Los resul-
tados de la investigacién sobre “g” no parecen poner en peligro su
aceptacibn como un constructo solido.

El segundo punto. que queremos resaltar es el que se refiere
a la elaboracion de los tests de un constructo determinado. Tal ela-
boracidén no depende de decisiones subjetivas en la eleccion de los
tests, sino mds bien debe estar determinada por hechos objetivos,
es decir basindose en criterios especificados que dimanan de la
propia teorfa sobre el constructo. Una vez especificados los crite-
rios (hecho operativo al constructo) no tendrd importancia alguna
la relacibn con otras variables (es lo que Spearman denomind “la
indiferencia del indicador’) para la elaboracion de los instru-
mentos.

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

Antes de pasar a la consideracion del estudio de validacion
del constructo D.I.C., vamos a tratar, en este apartado, de revisar
los pasos dados por la investigacion en relacién con la validacion
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y acotamiento de la dimension en estudio, en comparacion con el
camino y los pasos seguidos en el estudio de la inteligencia como
constructo psicologico.

a)

b)

- El concepto D.I.C., definido por Witkin y sus colabora-

dores (1962) surgi6 originalmente de la constatacion de
consistentes diferencias individuales en la realizacion de
determinadas tareas de ajuste corporal. Este hecho, en
cierto modo *casual”, llevé a los autores a formular
(1954) el concepto de ‘““articulacién de campo” y a ¢la-
borar diferentes instrumentos al objeto de estudiar las
diferencias individuales en tareas de ajuste corporal (per-
cepcion de la verticalidad), tareas en las cuales se medfa

la aptitud de sujetos universitarios para colocarse en

posicidn vertical, estando en una situacidon en la que las
pistas visuales eran engafiosas. ,

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”.

El rasgo, no fue definido pues, mediante la extracciopn
de las conductas representativas de una variable te6rica,
sino en funcién de las consistencias encontradas y ante-
riormente mencionadas. Identificado el rasgo y median-
te estudios correlacionales se traté de extrapolar esta
variable por sus relaciones con otras variables de perso-
nalidad y naci6 as{ el constructo dependencia-indepen-
dencia de campo perceptivo. Los primeros instrumentos
de medida (B.A.T., C.LS.1. y R.F.T.) posefan una alta
validez de contenido va que inchufan en las situaciones
experimentales justamente las conductas que definfan
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 instrumento de medida en base
al primitivo test de Gottschaldt (el E.F.T.}, el cual ya no
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medfa el rasgo original, sino una dimensién mds amplia
(la D.I.C.), la capacidad para —en ausencia de una figura
simple del marco visual— encontrar figuras simples den-
tro de' figuras complejas, en las cuales se.hallaban incor-
poradas. La tarea obviamente no es la misma y aunque
Witkin justificé la utilizacién de E.F.T. como medida
del constructo D.LC. (tengamos en cuenta que es una
prueba mucho méis manejable y facil de aplicar) debido
a que todos los tests medfan “reestructuraciéon de un
campo perceptivo complejo”, los problemas mayores de
acotamiento y operativizacién del constructo vinieron
por aqul.

El siguiente paso en el estudio-de la D.L.C. fue la primera

formulacién de la hipotesis de diferenciacion, en la cual

se proponfan ciertas hipdtesis respecto a la naturaleza
esencial de la dimensién (1962) en los procesos cogniti-
vos. En tal hipdtesis de diferenciacién en funcién de la
D.I.C. se proponia el drbol estructural de la dimensién
(ver capftulo quinto).

'Posteriormente, se realizaron estudios experimentales

(transversales) y estudios longitudinales, al objeto de
comprobar las principales hip6tesis de Ia D.1.C., confir-
mindose algunas de ellas y credndose una compleja si-
tuacidén, ya que apenas se encontraban variables que no
correlacionaron con las medidas de la D.I.C.

Los primeros andlisis factoriales de multiples variables
cognitivas fueron realizados'y publicados por Witkin en
1962, pero aunque ayudaron a definir algunos aspectos
de la dimensién, se encontraron también resultados con-
tradictorios que no apoyaban la hipétesis de diferencia-
2io6n (altas correlaciones del E.F.T. con medidas de C.1,
a través de tests libres .de influencias culturales; un
factor verbal que correlacionaba significativamente con
el factor definido como D.LC., etc.). Otros estudios in-
dependientes, con la D.L.C. y la utilizacién 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 hip6tesis que los autores habfan
formulado con respecto a la variable bésica de personali-
dad, aunque —como afirma Tyler (1978)— es posible
que el conocimiento de las puntuaciones de los sujetos
en “orientacion’ pueda haber influido en las situaciones
de entrevista y en los tests proyectivos (p. 226) (ver, ul-
timos apartados del capftulo quinto con las principales
criticas v problemas que plantea la D.I.C, en relacién a
la hip6tesis de diferenciacidn).

Asf se descubrid que ambos tipos de tests (medidas de
“verticalidad”, v medidas de ‘‘reestructuracioén percepti-
va”") no median lo mismo, aun cuando ambos median
reestructuracion de campos perceptivos complejos, em-
pezdndose a dudar si realmente ambos tipos de medidas
podian considerarse equivalentes como medidas de una
tinica dimensién bipolar (la D.I.C.). Es importante que
destaguemos aqui la diferencia existente entre asociacio-
nes (correlaciones) “estadfisticamente significativas™ y
medidas “equivalentes”. Nuestra opinion es que si bién
es cierto que las diversas medidas de la D.I.C. correlacio-
nan entre si significativamente, no pueden considerarse
en ningan modo medidas equivalentes. Como afirma
Mischel (1977), las relaciones estadfsticamente significa-
tivas dé una magnitud determinada (por ejemplo 0,50 6
0,60}, son suficientes para justificar la investigacion de
la personalidad en las diferencias individuales y de gru-
po; pero resulta evidente su limitado valor para formular
aseveraciones sobre un individuo™ {p. 51) v menos ain
para caracterizar con precisién un constructo, en base a
relaciones que no explican mas del 25 6 35% de la va-
rianza comin, como una tnica dimensidén cognitiva.

No obstante, Witkin v Goodenough (1977) en una re-
vision de la dimension, afirman que todavia no hay bas-
tantes estudios factoriales con suficientes tests para
determinar la localizacién precisa de los tests de percep-
cién dentro de un factor, o cluster, de D.1.C,

El estudio de Linn y Kyllonen (1981) arroja sin duda
mayor luz sobre este problema y parece justificar la hi-
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potesis. sobre la-existencia de, al menos, dos subcons-
tructos bajo las diversas mediciones de 1a D.1.C.

En 1979, Witkin y colaboradores hacen una redefini-
cién de la hipdtesis de diferenciacién consolidando algu-
nos aspectos de la primera definicidon y orientando las
futuras investigaciones en la bitsqueda de la aceptacion
o rechazo de otros puntos importantes, no suficiente-
mente investigados o consolidados. -

Indudablemente, la investigacion histérica sobre la
D.1.C. no es tan amplia en nimero de estudios y en afios
de investigaciobn como en el caso de la inteligencia, no
obstante ha podido beneficiarse de algunos recursos me-
todologicos, que hubieron de desarrollarse para el estu-
dio de la inteligencia, por ejemplo, el Anéalisis Factorial,
la matriz multirasgo-multimétodo de Fiske y Campbell,
etc., asf como de los pasos seguidos en la investigacion
sobre la misma. ;

Estamos pues, en el camino de validacién del cons-
tructo D.I.C., pero sin duda, serin necesarios todavia
numerosos- estudios al objeto de definir la estructura y
componentes de la dimension, Sabemos que “este tipo
de validez requiere una acumulacién progresiva de infor-
macién que ird dando mds consistencia a las hipotesis”
que dimanan de la teoria sobre la D.I.C., que permitiré,
a la vez, ir concediendo validez de construccion a los
instrumentos, v aumentando la plausibilidad de ia teorfa
en que se apoye.

La aparicidon de datos discordantes, de resultados in-
congruentes puede evidenciar, falta de validez de las
pruebas o instrumentos, formulacién inadecuada de la

. teorfa o ambas cosas, lo cual exigird mayor reflexiéon y

el planteamiento de investigaciones més especificas y
¢cuidadosas (Kerlinger, 1979).

Los estudios de validacién psicométrica (concurrente,
predictiva) o de contenido son-también de un gran valor
para la dimensién en estudio, pero queremos insistir en
la necesidad de identificar claramente, a qué 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, ademés, 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 (1974): un mo-
do peculiar de procesamiento de la informacion. *“Los
investigadores que se ocupan de las destrezas pretenden
descubrir un nimero minimo de funciones que den
cuenta de la covariacion de las habilidades mentales,
mientras que los investigadores del estilo cognitivo se
preocupan mds de los procesos subyacentes a tales habi-
lidades™ (Weisgerber, 1980, p. 108). _
Ciertamente, esta dimensién precisa de estudios con-

cretos de validacion del constructo, 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 inequi-
vocamente, qué es aquello que denominamos estilo
cognitivo D.L.C. perceptivo y en qué se diferencia de
otros constructos de la personalidad ya definidos. “La
validez de constructo tratard de demostrar que aquello-
que miden los instrumentos, es una variable consistente,
incardinable en una teorfa psicolégica..., 1o cual implica,
segin Crombach —identificar los factores, construc-
ciones o elementos que pesan en las pruebas y que expli-
can la varianza de las puntuaciones, incardinar la hip6te-
sis de construccidbn en una teorfa y probar en forma
experimental la(s) hip6tesis” (P. Juste, 1981, p. 369).
Sin embargo, no debemos olvidar tampoco, que *‘la ca-
racteristica fundamental de la validacion de <onstructo
es la validaciobn simultdnea del test y el constructo del
rasgo. En ella, es muy importante el rasgo o cualidad
que fundamenta el test, y no la conducta en ¢, ni las
puntuaciones sobre el criterio” (Mischel, 1977, p. 110).

(1)  Ver las obras de Eysenck, H. J.: La desigualdad del hombre. Alianza Universidad.
Madrid. 1981 y Estructura y Medicidn de la Inteligencia, Herder, Barcelons. 1983,
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Ver la postura de Eysenck, H. I. ante la validez de los tests de inteligencia en la

obras' Ineguatity of man (1973), obra traducida en 1981 por Alianza Universidad
con el titulo: La desigualdad del hombre; Estructura y medida de la Inteligencia.
Barcelona. Herder, 1983 y Eysenck, H. y Kamin: La Conjrontacidn sobre la intell
gencia. Pirdmide, Madrid, 1983.

Para una mayor informacién ver: Eysenck, H. J, (1983) Ob. cit. y Brody, N, In-
vestigacién y Teortae de lz personalidad. Manual Moderno. Méxigo. 1972 (pp. 39-
41).

Ver Taylor, H.: El juego del coclente intelectual: una investigacién sobre la con-
troversia herencia-medio. Alianza Univ. Madrid. 1983, Ver también: Eysenck y
Kamin {(1983), Ob, cit. y Eysenck (1983), Ob, cit.

Ver: MacNemus (1964), Eysenck (1967, 1973 y 1981), Cattell (1971) y Vernon
(1979).

Ver: Vernon (1979) Ob. cit. (pp. 58-62) y Eysenck (1983) Ob. cit. (pp. 248 y 55).






EL PROBLEMA DE LA VALIDEZ ﬂ ©
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, asf como
las técnicas y modelos matemdtico-estadfsticos utilizables en un
proceso de validaciéon de este tipo. En un capftulo posterior toma-
remos en cuenta todas estas observaciones al objeto de proponer
los caminos, vias 'y técnicas utilizables en la validacién del cons-
tructo D.L.C.

La vahdez —segun Bunge (1976)— se deriva de su sistematici-
dad, de su presencia en un sistema que puede someterse a contras-
tacion para establecer su adecuacién a los hechos, asf como su
coherencia con sistemas previamente contrastados. _

Desde luego, el avance cientffico en cualquier disciplina se
encuentra ligado con el avance en la elaboracion y posibilidad de
usar instrumentos adecuados y (tiles en la medicién de lo que se
estudia. De aqui que ¢l estudio de la validez de los instrumentos,
que se preocupa de su adecuacion y de su utilidad, sea reconocido
como de méximo interés. Pero, cuando hablamos de variables o
dimensiones mds complejas, las razones de necesitar la validez, son
mds importantes, ya que la tarea de buscar indicadores y operado-
res de la conducta, adecuados a tales fendmenos variables, se hace
mas diffcil ain. “*Si la relaciéon entre el instrumento y la variable
es evidente, el problema de la validez carece de importancia. Es
justamente cuando tal evidencia no aparece, cuando debemos in-
vestigar profundamente el proceso de validacién” (Bartolomé,
1933). Muchas definiciones se han dado del concepto de ‘‘vali-
dez”, sobre todo por entenderla también diferencialmente en fun-
ci6én del tipo concreto de validez de que hablemos. Y también, son
diferentes estos tipos segin la terminologia usada por los autorés
que la definen; los mas cominmente 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 sefiala
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. YALIDEZ DE
CONSTRUCCION

Con el desarrollo de las técnicas orientadas a evaluar rasgos
bdsicos de la personalidad, muchos de los cuales eran considerados
inconscientes, llegd a ser obvio que los procedimientos de valida-
ciéon que se venfan utilizando (predictiva, concurrente, aparente,
etc.), eran inadecuados debido a los problemas de criterio que pre-
sentaban. El problema era sin duda diffcil, al comprobarse que los
rasgos neo se relacionaban con la conducta abierta de una manera
simple v directa. Algunos psicologos 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 solucién. En un esfuerzo
por salvar este obstdculo, se propuso el concepto de validez de
constructo en las “recomendaciones técnicas’ de la A.P.A. (1954).
Este tipo de validacién se propuso para una situacién 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 originé —como sefiala Me-
garge¢ 1971— una distincién 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-
rtir a otras conductas observables que, aunque no son equivalentes
al rasgo, estdn relacionadas con él. De lo que se trat6 pues, es de
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ir verificando hipétesis sobre relaciones de la variable con otras
variables (emanadas de la teorfa), para asf ir teniendo una confian-
za creciente en el instrumento, a la vez que se trata también, de ir
validando 1a red de relaciones teéricas que dicho rasgo estableci6.

Para iCronbach y Meehl (1967), la validacién de constructo es
importante no s0lo 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: ;jhasta qué punto, determinado test de
inteligencia estd libre de instruccién?, ;ese test de “interpretacion
de datos” mide la habilidad lectora, €l razonamiento cuantitative
o las respuestas de grupo?, ;c6mo difiere una persona en el Strong
Accountant con la puntuacién A y con la puntuacién B en el
Strong C.P.A., de una persona que tiene puntuaciones inversas?
(pp. 243-270). O también:. ;Qué factores explican los resultados
de un instrumento’ de evaluacion?, ;las medidas resultantes son
consistentes con las pronosticadas sobre la base del constructo?,
(hay otros constructos que pueden explicar el resultade observa-
do?, etc. (Martinez-Arias, 1981, p. 184). _ R

Cronbach v Meehl (1967) definen un constructo como “‘al-
gun atributo postulado acerca de la persona, que supuestamente
se refleja en 1a ejecucion 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 logica de la validacidn de constructo se invoca “cuan-
do el constructo estd altamente sistematizado o indeterminado,
se usa en una teorfa 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 abstraccion 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 1a 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 estdn muy ampliamente gene-
ralizados” (p. 56). Es decir, la validez de constructo —el tinico tipo
de validez completa, al decir de Loevinger, 1957— tiene como pro-
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pésito fundamental validar la teorfa subyacente al sistema de eva-
luaciéon o medida, sea ésta una teoria de personalidad, o una teorfa
conductual ¥ a la medida misma..(1)-

Ciertamente, los constructos son los que determinan qué con-
ductas han de seleccionarse para su observacion y la situacién en
que serd aplicada. Un instrumento de medida estard, pues, ligado
al sistema de constructos dentro del que fue construido y es este
tipo de validez el que nos indicaré el grado en que el instrumento
de evaluacion, es una medida adecuada del constructo y en qué
medida las hip&tesis derivadas del constructo pueden confirmarse
mediante la utilizacién del instrumento. En este sentido Fiske
{(1971) afirma que el investigador debe describir ““la unica cualidad
a la cual su constructo se refiere”, es decir, debe establecer el
“corazdn” del constructo, en semejanza-a un camino que integre
todas las manifestaciones que el conceptualizador desee subsumir
bajo la variable (p. 98). Es decir, en el momento de la consfruc-
cion del instrumento de evaluacion, “‘es necesario establecet las
especificaciones de los objetivos del mismo, y el dominio conduc-
tual al que, han de referirse los elementos del instrumento de
evaluacion” (Martfnez-Arias, 1981, p. 285).

Hoy en dia se acepta la validez de constructo (con sus malti-
ples técnicas y procedimientos) como un camino fundamental para
la validacién de instrumentos de medida a la par que la teorfa que
subyace bajo el mismo; no obstante, algunos autores como
Bechtoldt (1959} se oponen a la idea de validar tests por medio
de la validaciéon de constructo, al sostener que esto es poco mds
gue un nuevo nombre del proceso bisico del constructo de la teo-
ria y tiene el peligro no sdlo de introducir una confusién indesea-
ble, sino el “mds grave, de que nos aleja de una adhesidén estricta
a la definicion operacional, que considera esencial para el progreso
cientffico de la psicologfa. En todo caso, esta opinion, hoy en dia
no es aceptada y de hecho es una prictica coman la utilizacién de
la validez de constructo en la validacion de instrumentos de medi-
da. El mismo Campbell {1960) publicé un anélisis ulterior de la va-
lidacion de constructo y una critica de la posicién de Bechtolt, en
la que *‘nicga que la validacién de constructo representa el abando-
no del operacionalismo o estimule la codificacién de los rasgos”
(Megargeé, 1971, p. 103). -~
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No obstante, los constructos, como interpretaciones de los
tests —segliin Cronbach y Meehl 1967— no son indudablemente psi-
cologicos, y asf subrayan que “la determinacitn, de que una inter-
pretacién de las propiedades o relaciones de un test implique cues-
tiones de validez de constructo, 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 discusiéon de Cronbach y Meehl
{1967, pp. 110-112), sobre la inadecuacién de la validacién en tér-
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 especfficamente.

En todo caso, coincidimos con Martinez Arias (1981), quien
afirma que cuando especificamos los objetivos del instrumento de
medida en la primera fase de la validacion de un constructo (lo que
Fiske (1971) llamarfa el ‘“‘corazén™ del constructo), hacemos real-
mente una eleccidén 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 “definicién ope-
rativa del constructo™,

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

10.2.LA LOGICA DELA VALIDACION
DEL CONSTRUCTO

Parece claro, visto lo anterior, que la investigacion sobre vali-
dez de constructo, no difiere en su esencia de los procedimientos
cientfficos para desarrollar y corroborar teorfas. En el fondo, con
ella se trata de confirmar o rechazar hipétesis tedricas subyacentes
en el propio constructo. Su utilizacién se justifica cuando el inves-
tigador cree que su instrumento refleja un constructo teérico parti-
cular, al cual se ligan ciertas relaciones con otras variables que pue-
den probarse mediante hip6tesis especificas.

En este apartado vamos a exponer los principios de filosoffa
de la ciencia que son pertinentes en la consideraciéon de la logica
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de la validacidén de constructo. Para ello seguiremos bdsicamente a
Conbach y Meehl (1967, pp. 117-130), quienes proponen la necesi-
dad de establecer una red nomolégica de asociaciones o proposi-
ciones en torno al constructo; tal red posibilitard la validacion de
un constructo cuando algunas de las proposiciones de la misma,
"conduzcan a las relaciones previstas entre variables mensurables.
Esta red, junto con la derivacidén que conduce a la observacion pre-
vista, debe tener un grado razonable de explicitud, de manera que
la evidencia de validacidon 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 relaciéon prevista no ocurre, el defecto puede ser, de la inter-
pretacidn propuesta, del test o de la relacién establecida, lo cual
nos llevard, si se modifica la red, a la redefinicién del constructo.
Los principios fundamentales —siguiendo a Cronbach y Meehl
(1967)— son:

1) Cientificamente, “la elucidacién 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 nomolégica™,

2) Las leyes de la red pueden relacionar: a} Propiedades o
cantidades observadas entre sf; b} Constructos teéricos
observables; o ¢) Construcciones tedricas entre s{. Estas
leyes pueden ser estad{sticas o deterministicas.

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

4) Una construccidén tedrica depende de la elaboracion de
la red nomoldgica en la que ocurre o del incremento de
1a precisién de los componentes.

5) Un enriquecimiento de Ia red, tal como agregar un cons-
tructo o una relacién a la teoria, se justifica si genera
elementos nomolégicos que la observacion confirme o si
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reduce el nimero de los elementos nomolégicos que se
requieren para predecir ias mismas observaciones.

6) Podemaos decir que las “operaciones” de grandes diferen-
cias cualitativas se solapan ¢ miden la misma cosa, si sus
posiciones en la red nomolégica las encadena a la misma
variable de construccién.

Con estas proposiciones —propias de la metodologfa cienti-
fica— Cronbach y Meehl esperan “tranquilizar™ al *“cabeza dura”
que teme, que al aceptar la validacion de construccion, se abre la
puerta a pretensiones no verificables (probablemente, se refieren
a criticos, que como Bechtoldt se mostraban remisos a aceptar la
validacidén de constructo, 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 constructo no puede
exigirse. De hecho, muchos tests han sido invalidados, cuando no
han ofrecido como validacién una red alambicada y coherente de
racionalizaciones (no debemos confundir racionalizacién con vali-
dez de constructo). Como vemos se requiere y exige una cadena
rigurosa, quizds probabilistica, de inferencias, para establecer un
test como medida de una construccién, lo cual lleva consigo la
existencia de una red nomologica alrededor del concepto.

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

a) En primer lugar, los constructos deben entenderse como
“compendios inductivos”™, es decir, la teorfa que subya-
ce a ellos mismos no tiene porque estar establecida en
sus orfgenes; es mds, en las primeras etapas del desarroilo
de un constructo y en ocasiones en la mds avanzada, so-
bre todo cuando la orientacién es prictica, interviene
poco o nada la teorfa entendida en su sentido usual, por
lo cual, las primeras formulaciones de las relaciones de la
red pueden ser meramente descriptivas. Con la propia
investigacién y las continuas redefiniciones del construc- «
to, se irdn construyendo las leyes de la red con mayor
precistéi.
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b) En segundo lugar, la vaguedad de las actuales leyes psi-
cologicas suponen también una restriccion importante
del esquema de la red. En la prictica, por supuesto, aun
las mds avanzadas ciencias ffsicas s6lo se aproximan a es-
te ideal 'y la psicologfa, que trabaja con formulaciones
“crudas”, semiexplicitas, 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 estdn unidos s6lo por
finos hilos, su “definicién explicita™ es vaga y puede decirse —co-
mo afirma Cronbach y Meehl (1967)— que ¢l significado de los
constructos no estd determinado. Como ya hemos dicho y mien-
tras estemos en ¢l proceso de descubrir leyes, no sabremos qué es
determinado constructo, como por ejemplo la D.L.C.: mientras
tanto, nuestra hipotética red de relaciones est4 sin validar.

Obviamente, si las evidencias experimentales o correlaciona-
les, muestran acuerdo con las hipétesis que se derivan de la red,
el constructo va estableciéndose, pero ;qué 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 tedrica que gener6 la hip6tesis es incorrecta.

¢) El disefio experimental o correlacional fracasé, por no
haber podido probar la hip6tesis apropiadamente.

Légicamente, en funcidén de cada interpretacion, la investiga-
cidtn posterior deberd ir en la linea 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, habrd que modificarla en el sentido oportuno y pro-
bar las nuevas derivaciones, Y si ¢l disefio o procedimiento no resul-
ta correcto, parece razonable ejecutar un nuevo estudio adecuado.

En este sentido, y sobre todo desde el punto de vista practi-
co, Cronbach y Meehl (1967) proponen que el manual del test
debe incluir “toda la informacién disponible Gtil para determinar
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los atributos psicolégicos que dan cuenta de la varianza de las pun-
tuaciones del test”, asf como también aclarar la interpretacion que
s¢ propong de las puntuaciones de la prueba.

De todo lo anterior, se deriva la necesidad de investigar
secciones separadas de la red (independientes), pues cuanto més
diversificadas estén las predicciones del sistema, més confianza po-
demos tener en que solamente pequefias partes de Ia red total
resultardn defectuosas, no afectando ellas la validez general del
constructo establecido tedricamente. Todo esto indica que la vali-
dez de un constructo no puede expresarse, por lo general en la for-
ma de un solo coeficiente simple y que serd necesario realizar mnl-
tiples investigaciones para corroborar las distintas partes de la red
total.

Mischel, (1977), propone una serie de pasos que serd preciso
seguir si queremos acercarnos lo m4s posible a aquellas variables
o conductas operativas que determinan un constructo (p. 112):

a) ‘“‘Conjetura sobre una dimension de una categoria sobre
la cual se puedan comparar diferencias individuales”. En
el caso de la D.I.C. y de las pruebas utilizadas para su
medicion, hacen referencia bédsicamente a la capacidad
analftica, percepcidén 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 dimensién”. Cuando
todavia no tenemos un criterto definido, en su lugar se
pueden utilizar diversas muestras de conductas como in-
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 instrumentos de medicion de la dimension
cognitiva, es decir, C.1.5.1., R.F.T. y E.F.T. bisicamente.

¢) Se procede a generar y poner a prueba sus hipotesis so-
bre coémo se relaciona o no con otiras conductas, en si-
tuaciones particulares (la D.L.C., manifestada en sus
tests), revisando las conductas en que se basan sus con-
clusiones. (En este punto, ver capitulos 3 y 4 anterio-
res.) Creemos que poscemos 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 pruebas que miden variables
relacionadas con la D.I.C. (este punto lo consideraremos
en un capitulo posterior).

Como ya hemos dicho, la validacién de constructo es similar
al proceso usual de comprobaciébn y revisidn de hipbdtesis sobre
relaciones. “Se distingue de otras estrategias en que en ella la cons-
truccidn del investigador no es totalmente equivalente a ninguna
medida o criterio de la conducta. En realidad el investigador no
puede estar seguro de los criterios particulares que son més ade-
cuados para el constructo™ (Mischel, 1977, p. 112).

Para Wilde (1977), el tipo de validaciéon de constructo debe
reunir una serie de caracterfsticas (pp. 55 vy 77):

a)

b)

c)

d)

e)

La aglomeracion de sus elementos integrantes se basa en
una teorfa del {rabajo respecto ala esfera de la persona-
lidad humana.

El rasgo o conjunto de rasgos evaluados tienden a ser
unidimensionales 0 de confirmacion bipolar.

Se orientan prioritariamente hacia los patrones de 12 es-
tabilidad humana m4s que a pautas de conducta que pu-
dieran ser cons1deradas como sintomas de criterios
externos.

El {ndice de homogeneidad de los elementos constituye
un criterio para mantener 0 descartar los pertinentes,
a fin de propiciar un feed-back entre dichos elementos
constitutivos y la teoria de la personahdad en que se
basan.

La fiabilidad del cuestionario puede determinarse tanto
a través del método de las dos mitades como-del “tesi-
retest”.

El cuest_ionario puede ser revalidado a medida que se en-
riquezca la “‘validez de constructo™ , Tespecto a la estruc-
tura de la personalidad humana,
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g) Se precisa, que a través del anilisis de los elementos se
determine la correspondiente correlacién 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 andlisis 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 constructo se va
clarificando mds y mds a medida que vamos conociendo mejor y
de forma mds precisa las caracterfsticas técnicas de los elementos
de la prueba (homogeneidad, indices de frecuencia o dificultad,
etc.). En caprtulos posteriores analizaremos el E.F.T. en lo relativo
a todos estos puntos resefiados, al objeto de depurar la prueba y
realizar las inferencias necesarias sobre el constructo D.LC,, o qui-
zds sea mas correcto decir, sobre el constructo “reestructuracién
perceptiva”.

Aparte de los problemas resefiados anteriormente con rela-
cion a la validacién de constructos, diversos autores sefialan que
le afectan-también otros problemas comunes a los estudios sobre
caracteristicas técnicas y medidas psicométricas de instrumentos
de personatidad, 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 EF.T., como el R.F.T., medidas de la D.I1.C., son medidas a las
cuales esta problematica no les afecta; mis ann, cuando, sobre to-
do el EF.T., es una medida también de rapidez de percepcion en
el desenmascaramiento de figuras simples incorporadas en figuras
complejas.

En resumen, la mayor{a de los autores (Cronbach, 1967,
Campbell, 1960, Meehl, 1967, Martinez Arias, 1981, etc.) creen
imperativo que los psicélogos concedan un lugar en su pensamien-
to metodologico a la validacién de constructo, de manera “que
su fundamento, legitimidad y sus peligros lleguen a ser explicitos,
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familiares”, en lugar —como afirma Cronbach y Meehl 1967)— “de
la esparcida tendencia de ocuparse en 10 que no es sino investiga-
cién de validacion de constructo y de usar los constructos en la
prictica de los tests, mientras se habla de una metodologfa “ope-
racional” que, de ser adoptada, violentarfa la investigacion al
meterla en un molde al que no se ajusta” (p. 130). Parece claro
que, para estos autores, determinados constructos que no admiten
una metodologfa operacional, no deben ser violentados por la in-
vestigacion con tal soporte metodolégico, 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 validacién requiere de todo el soporte metodolégico necesa-
rio y util para llevar a cabo sus objetivos. De hecho, son diversos
y muy complicados en ocasiones, los procedimientos utilizados
para tal fin, llegdndose incluso a crear nuevos soportes metodols-
gicos especificos para validar algin aspecto de la red nomolégica
de un constructo.

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

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

2) A partir de investigacién empdrica y an4lisis estadfsticos
determinar hasta qué 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 qué punto las medi-
das supuestas del constructo producen resultados que
son predecibles a partir de hipdtesis teoricas altamente
aceptadas, concernientes al constructo.

Indudablemente suele ser necesario evaluar la validez de cons-
tructo por medio de la integracién de la evidencia de fuentes di-
versas.
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En funcidén de estos fres aspectos u objetivos especificos, y
siguiendo a Bartolomé, M. (1983) vamos a tratar de analizar las
principales técnicas o procedimicntos de validacion de constructo
cominmente utilizadas integrandoles en algunos de estos tres as-
pectos sefialados por Nunnally.

A) En lo relativo al primer aspecto definido, el punto fun-

B)

damental es la definicion del dominio del constructo, es
decir, los contenidos del mismo. De aqui que tengan
tanto valor la validez de contenido y los datos que pro-
vienen de estudios de caracteristicas técnicas del test
v de sus elementos.

Otro tipo de. estudio ligado a este aspecto y vinculin-
donos a la dimensiéon cognitiva D.I.C., podria ser la
construccidon de una prueba o instrumento nuevo de
medida de 1a D.L.C., siguiendo las hip6tesis provenientes
de la red nomologica, v observando las caracteristicas
del E.F.T.

Para resolver Ia segunda serie de objetivos propuestos en
el segundo aspecto sefialado por Nunnally (1978) se uti-
lizan bdsicamente los métodos analfticos y correlaciona-
les. Algunos de los procedimientos que tradicionalmente
han ayudado a la validacion de instrumentos tales como
la validez predictiva, la validez concurrente, etc. apoyan
también con frecuencia determinados aspectos de la red
tedrica emanada del constructo. Cronbach y Meehl
{1967) sefialan que al psicologo 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 ¢l campo de
la psicologia clinica, ya que bien no puede esperar a en-
contrar un claro y unitario criterio o bien parece dificil
que pueda encontrarse, més ain, cuando no existen
otros instrumentos de la dimensidon. Ciertamente esta
opinion de Cronbach y Meehl contrasta con la posicion
mds clasica de Anastasi (1959), 1a cual afirma que *‘s6lo
como medida de un criterio definido especificamente,
un test puede ser validado con objetividad... pretender
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que un test mide algo m4s que su criterio e¢s pura espe-
culaci6én”: sin embargo, también apoya la validez de
constructo, al indicar que “los tests pueden ser interpre-
tados provechosamente si conocemos la relacién entre la
conducta examinada y otras muestras de conducta, sin
que ninguna de estas muestras ocupe necesariamente
la posicion preeminente de un criterio” (Cronbach y
Meehi, 1967).

Si lo que interesa es describir la estructura interna de un fené-
meno es decir, descubrir los componentes o dimensiones bdsicas
que subyacen en él, existen varias técnicas o procedimientos, entre
los cuales, los mas utilizados son bdsicamente el anilisis factorial
y el andlisis de conglomerados (andlisis de “clusters’”). La llamada
validez factorial tiene va una larga tradicién psicométrica. En este
mismo capltulo hemos visto sus principales aplicaciones en ¢l estu-
dio de un constructo como por gjemplo es la inteligencia o la de-
pendencia-independencia de campo. Para muchos autores —como
por ejemplo Cronbach, Eysenck, Guilford, etc.— el andlisis facto-
rial es el tipo mds importante de validacidén; Anastasi, sin embargo,
opina que no deben confundirse validez de un test psicologico con
el andlisis de los factores. '

Con el anilisis factorial podemos realizar varias tareas con-
ducentes a apoyar la validez de un constructo. Asf, por ejemplo,
podemos correlacionar el instrumento o validar con diversas prue-
bas que midan variables afines (relativamente) buscando la estruc-
tura factorial que subyace a las mismas. En el ¢aso de la D.I.C., los
estudios que ya hemos comentado de Thurstone (1948), 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 4rea de influencias del propio constructo.

También se puede factorizar el propio instrumento, estudian-
do la correlacién de cada ftem, con los dem4s. Con ello, podremos
ver la consistencia interna de la prueba. Como sefiala Cronbach
(1972) importa bdsicamente la biisqueda de un reducido nimero
de componentes o factores. De hecho, la historia de los test facto-
riales expresa el interés de elaborar instrumentos saturados en un
solo factor.
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Por otro lado, y como sefiala Bartolomé (1983), “la valida-
cibn factorial puede utilizarse tantc en la validez relativa al crite-
rio, como en la validez de contenido y en la validez de constructo.
En la primera nos permitird comprender mejor la naturaleza de la
relacion entre el instrumento y el constructo; en la segunda, nos
ayudard a revisar nuestros instrumentos al observar la presencia de
algan factor no esperado, a partir de la correlacion entre tests que
aparentemente no medfan lo mismo, por ejemplo, la comprension
verbal en un test de matematicas; finalmente la validez de cons-
tructo, actiia permitiéndonos determinar la estructura interna y las
estructuras cruzadas de un conjunto de variables™. (2)

Evidentemente, el andlisis factorial es una herramienta muy
itil para reducir un gran nimero de medidas correlacionadas, so-
bre todo para aislar rasgos bdsicos en las personas. Pero no debe-
mos olvidar la advertencia de Mischel (1977): “El anélisis factorial
ayuda a la seleccidn 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 discusién inicial
Thurstone-Spearman sobre “g”, citada en el primer apartado de
este capitulo. Por tanto, es muy util para reducir conjuntos de me-
didas correlacionadas a unas cuantas dimensiones no correlaciona-
das {o si); “emplearlo as{ es usar un poderosc método de investiga-
cién, pero no hay razoéon alguna para demostrar o suponer, que el
procedimiento puede servir para algo mas” (p. 64).

Overall (1964), utilizé una advertencia esclarecedora: “cuan-
do no sabemos anticipadamente cuéles son las dimensiones prima-
rias, es dificil justificar la creencia de que el andlisis factorial las
indicar4 de alguna forma maégica”.

Otro método muy adecuado es el “andlisis de Clusters” (con-
glomerados), que es especialmente itil cuando las variables en es-
tudio, las variables que se pretenden factorizar, tras ser correlacio-
nadas, no se ajustan con gran precisién a los modelos estad{sticos
lineales del an4lisis factorial. El an4lisis de Clusters, una especie de
andlisis factorial no paramétrico, tiene como objetivo fundamen-
tal. determinar las estructuras basicas de un andlisis multivariado.
La reduccion 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 consistirfa en obtener una muestra aleatoria de una poblacién
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 aplicarfa el “‘analisis de cluster”, para construir
un sistema de jerarqufas de clases, que deberfan ser interpretadas
posteriormente dimension por dimensién.

Aunque los resultados derivados de un andlisis factorial y los
derivados de un anélisis de cluster no tienen por qué coincidir nece-
sariamente, por ser procedimientos diferentes, podrfa ser muy 1til
aplicar ambas técnicas a un mismo universo de medidas a fin de
observar las coincidencias que nos darfan “factores” y “‘clusters”,
en relacidn 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 (1981) con medidas de Dependen-
cia-Independencia de Campo (Bot, R.F.T., E.F.T.) v con otras
medidas relacionadas con la dimension en estudio. Ya hemos sefia-
lado en este trabajo, que dichos autores encontraron coincidencias
extraordinarias entre “‘factores™ extraidos a través de anilisis fac-
torial, y *“‘clusters” obtenidos a partir del otro tipo de anilisis. Ello
les llev6 a cuestionar seriamente la unicidad del constructo D.LC.
(ver capftulo 4°),

Continuando con este segundo aspecto sefialado por Nunna-
lly (1978) —(;como saber si realmente estamos midiendo o no el
mismo constructo?)—; vamos a profundizar un poco en otro proce-
dimiento conocido y relevante, que contribuird también a ir descu-
briendo la estructura de un constructo, por ejemplo la D.I.C. Se
trata de la técnica de la matriz multirasgo-multimétodo de Fiske y
Campbell (1959), consistente en la drganizacién de los datos de tal
modo que permitan apreciar ‘‘si mediciones realizadas indepen-
dientemente de un mismo rasgo por métodos diferentes, dan lugar
a correlaciones mds elevadas (validez convergente) que mediciones
de rasgos distintos con el mismo método (validez discriminante)”
(pp. 133-140).
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Este método surgié a partir de que dichos autores encontra-
ron que similitudes en el formato de las técnicas de medicion pue-
den explicar varianzas comunes entre dichas técnicas. Analizaron
muchas de las correlaciones, seiialadas en la literatura, entre las
mediciones de la personalidad y encontraron que gran parte de-su
varianza comun es atribuible a 1a 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 llevd a Campbell y Fiske a recomen-
dar que deberfan estimarse las contribuciones relativas del método,
como opuestas a las varianzas de los rasgos. Esto puede lograrse
empleando m4is de un método y mds de un rasgo en el proceso de
validacion™ (Mischel, 1977, p. 64). No obstante, Campbell y Fiske
{1959) comentan que el caso tipico, muestra una cantidad excesi-
va de varianza de método, que sobrepasa generalmente 1a magnitud
de la varianza de rasgo y proporciona ‘‘un triste panorama de la
validez de las mediciones 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 validacion es una caracteristica convergente, una co-
rroboracién por procedimientos de medicién indepen-
dientes. De hecho, la independencia de los métodos es el
denominador comin 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 validacién de la interpretacion de tests, o para el
establecimiento de la validez de constructo, se requiere
validez discriminante, asi{ como también validez conver-
gente”. Los tests pueden ser invalidados por tener corre-
laciones demasiado altas con otros, cuando se suponia
que debfan diferir, En este sentido, Mischel (1977) sub-
raya que “cuando se afirma que se estd midiendo un
nuevo rasgo o0 una nueva dimension, se tiene que mos-
trar, tanto lo que #o estd midiendo como lo que estd
midiendo”.
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¢) “Cada test o cada tarea empleada con proposito de me-
diciébn es una unidad rasgo-método, una vision del conte-
nido de un rasgo particular con procedimientos de medi-
da que no son propios del contenido”. La varianza
sistemética de las puntuaciones de un test, puede prove-
nir de la respuesta frente a las cuatidades de 1a medicion,
asl como de la respuesta al contenido del rasgo.

Desde luego, como afirma Bartolomé (1983) “desde el plan-
teamiento de Campbell y Fiske hasta la investigacién actual se han
ofrecido muchas aportaciones. Una importante es la de Jackson
{1969) que, a partir de un anélisis critico de las recomendaciones
de Campbell y Fiske, propone un andlisis factorial multimétodo
para identificar la varianza comin entre diferentes métodos 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 seflalados por estos autores y que debfan ser resuel-
tos intuitivamente” (p. 35). La misma autora continta: “en reali-
dad las técnicas de andlisis se han complicado mucho utilizdndose
en la actualidad procesos multietdpicos, donde la utilizacion del
andlisis factorial se realiza como mfinimo 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 andlisis de las ma-
trices multirasgo-multimétodo. “Estos incluyen el andlisis causal,
como lo ha utilizado Joreskog (1970) y Werts y Linn (1970), y el
andlisis factorial exploratorio: Lomas (1978)".

Cone (1979), pone de manifiesto que aunque los conceptos
multirasgo-multimétodo han sido de utilidad en diversas dreas, re-
cientemente é] mismo ha sugerido que necesitan ser modificados
para ser aplicados con un miximo de eficacia a 1a evaluaciéon con-
ductual. La razén fundamental de Cone (1981) es que “la mayor
parte dei trabajo en este drea implica la comparacion simultanea
de diferentes conductas, evaluadas con distintos métodos, confun-
diendo de ese modo método y conducta”. Cone (1981) se apoya
en el hecho de que cuando se obtiene una baja correlacion es difi-
cil saber si es debido a que las respuestas, los métodos 0 ambos
estdn correlacionados. Propone para ello evaluar dos conductas
como minime, con dos métodos diferentes, para descartar la con-
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tribuciébn de la varianza del método en las relaciones conducta-
conducta. Su propuesta metodoldgica consistirfa pues en la cons-
truccion de una matriz multiconducta-muitimétodo, adicioniandole
una tercera dimension multicontenido, para facilitarle el estudio
de las relaciones entre respuestas cognitivas, motoras y fisiologicas.

Ciertamente los métodos basados en las aportaciones de Fiske
y Campbell (1959), parecen bdsicos también en el estudio de la
dimensiéon cognitiva D.I.C., tomada ésta en su cardcter més 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 mas de un rasgo ¥ més de un método en el proceso
de validacién; claro que su utilizacién quedarfa restringida al estu-
diar los subconstructos de forma paralela y separada. El método
propuesto por Cone (1981) es mas apropiado para investigacion
conductual, que para investigacion sobre personalidad (p. 412).

Dentro de este mismo segundo aspecto sefialado por Nunna-
lly (1978) vy finalmente, podemos sefialar los estudios para investi-
gar si dos o mds 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 prediccién directa-
mente, ya que “sblo se espera una correspondencia
burda entre test y la designacion del grupo™,

b) Matrices de correlacion y andlisis factorial. Sise supone
que dos tests miden el mismo constructo, se predice co-
rrelacidn entre ellos. *‘Una matriz de intercorrelaciones
seflala frecuentemente formas provechosas de dividir el
constructo en més partes significativas”,

¢) 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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Estudios de cambio a través de las ocasiones. La estabi-
lidad de las puntuaciones del test (su fiabilidad) puede
ser de relevancia para la validacion del constructo. “El
mismo grado de estabilidad puede ser alentador o des-
alentador segin la teorfa que defina el constructo”.
Cronbach y Meehl (1967) afirman que “méds poderoso
que el retest después de experiencias intercurrentes no
controladas, es el retest con intervencién experimental”,

Estudios de procesos. Constituyen una de las mejores
maneras de determinar informalmente los motivos de va-
riabilidad en un test a través de la observacion del proce-
so de ejecucion de las personas.

La estimacibn numérica de la validez de constructo,
Cronbach y Meehi (1967) sefialan que una expresién nu-
mérica del grado de validez de constructo serfa la indica-
cioén de la proporcion de varianza de las puntuaciones
del test que se puede atribuir a la variable del construc-
to (ello parece que puede obtenerse a partir del anélisis
factorial, aunque rara vez se pueden estimar “las satura-
ciones de constructo definitivas’ porque no suele encon-
trarse ningun factor que corresponda estrechamente al
constructo),

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 psicolo-
gico, nos puede indicar la pertenencia o no a un finico
constructo.

En todo caso, debe sefialarse que al rechazar una hip6tesis de
nulidad no termina —como afirma Cronbach 1972— el trabajo de
validacidn de constructo. “El problema no es concluir que el test
“es vilido™ para medir la variable de constructo. La tarea consiste
en establecer —tan definidamente como sea posible— el grado de
validez que se presume para el test”,

C) Con referencia al Gltimo aspecto sefialado por Nunnally,

es decir, a la prueba de hipotesis y siguiendo a Bartole-
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mé (1983), hemos de seflalar algunos procedimientos,
Cronbach (1972) insiste en que. la validacién de 1as hip6-
tesis de trabajo consiste en un anélisis de la significacion
de las puntuaciones del test expresado en conceptos psi-
cologicos. ‘

Normalmente se han venido utilizando para la validacion de
hip6tesis, procedimientos selectivos y experimentales. “‘Los pri-
meros solfan escoger los grupos, uno donde presumiblemente se
daba el rasgo y otro donde no se debfa dar, comparindose después
las medidas alcanzadas en ambos grupos por la variable medida™
(Bartolomé, 1983, pp. 36-37). Los segundos (los experimentales)
han sido, y hoy por hoy son, los procedimientos mas seguros y fia-
bles para la validacién de hipétesis, al proporcienar un control de
influencias sobre una variable dependiente, a través de la manipula-
cién de las variables independientes, y el control (por otros proce-
dimientos, bloqueo, emparejamiento, aleatorizacion, etc.) de posi-
bles variables intervinientes.

10.4.CONCLUSIONES

En todo caso, las mayores dificultades de validacién experi-
mental de instrumentos de medida de un constructo, estdn en el
propio constructo, en su complejidad, o en su nivel de generaliza-
cién (o abstraccién). S6lo procedimientos maltiples y el uso de
abundantes réplicas —como sefiala Bartolomé 1983— permitirdn
darnos 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 validacién. Aun-
que_,hembs tratado de separar los métodos en funcion del objetivo
que persiguen, en muchos casos diversos métodas (desde distinta
perspectiva) pueden servir para responder a un mismo objetivo y
por otro lado, un mismo método (con diferentes enfoques) puede
servir para responder a varios objetivos distintos o a varios aspectos
diferentes como los sefialados por Nunnally (1978).

Los procedimientos de validaciéon de constructo utilizan téc-
nicas metodolégicas de todo tipo: descriptivas e inferenciales,
correlacionales y factoriales, etc.
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Cada vez mds, se va reconociendo la enorme complejidad de
los procesos de validacién, “derivada de la aceptacion de los malti-
ples condicionamientos que el mismo concepto de validez implica.
Este concepto ha dejado de ser estdtico para convertirse en dindmi-
co, teniendo bédsicamente en cuenta el uso al que se dedica el ins-
trumento, el publico al que se dirige (con sus caracter{sticas perso-
nales), la forma de utilizarlo y la feorfa en 1a que se enclava’ (Bar-
tolomé, 1983, p. 46).

Un punto que no querfamos dejar de destacar esla 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 sf. Eysenck (1981) lo explica asf: “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 dimension tinica ¢s
excesivamente compleja, excesivamente general y amplia, 1o cual la
lleva a considerar légicas las interrelaciones que de ella encontra-
mos con multiples variables. Desde este punto de vista creemos
también que una consideracién unitaria del constructo D.LC. difi-
cilmente podrd operativizarse y definirse con claridad, por lo que
pensamos que su estudio debe hacerse en funciéon de al menos los
dos subconstructos principales que de €] se derivan en funcién del
tipo de medida utilizado.

NOTAS

(1) Como afitman diversos autores; Cronbach y Meshl (1957); Martinaz-Ariss (1981);
Bartolomé (1983) etc,; la validez de constructe no debe restringirse en su utiliza-
¢ién a los rasgos de personalidad, sino que puede ser utilizada en procesos de vali-
dacibn de otras variables o teor{as de evaluacién pedagbgica, de teorfa conductual,
de ““assessment” etc.

(2)  Ver Bartolomé (1983, p. 32). Un ejemplo muy esclarecedor sabre sl sentido del
humor y la autoestims nos muestra la utilidad del anélisis factorial en la validagién
de un constructo,



ESTUDIO DE VALIDACION DE LA ‘ﬂ 'ﬂ
DIMENSION D.1.C. (Anteriores a 1983)

En el capftulo anterior hemos reflejado la importancia de es-
tudiar las caracterfsticas técnicas v la validez de constructo, tanto
de los instrumentos que miden la D.I.C. (R.F.T.; CLS.I.; B.AT,;
E.F.T.), como del propio constructo que subyace a tales medidas y
que es la base de la teorfa de la diferenciacion psicoldgica estable-
cida por Witkin y sus colaboradores a modo de una red nomolégi-
ca de relaciones con malitiples variables psicologicas y pedagogicas
(organismicas, aptitudinales, de personalidad, rendimiento, de
actitudes y de intereses).

En este capftulo nos vamos a centrar en revisar los estudios
mds importantes, realizados hasta el momento, con referencia a ca-
racteristicas técnicas de los instrumentos de medida de laD.I.C. y
a los estudios de validacién del constructo D.1.C. Nos vamos a ocu-
par, de los estudios interrelacionales y factoriales que apoyan la va-
lidez de constructo; pero, sobre todo, nos vamos a detener en un
subconstructo de la D.I.C.: “reestructuracion perceptiva”, definida
por las mediciones en base al E.F.T. ya que los estudios posteriores
de este trabajo se centrarin en las caracteristicas técnicas del
E.F.T. (colectivo) con muestras espafiolas y el estudio cualitativo
del propio E.F.T. colectivo, sus caracterfsticas, su mejoramiento,
sus problemas, etc., y posteriormente en algunos estudios de vali-
dacién de constructo D.I.C., en base a estudjos correlacionales y a
la construcciébn de un nuevo instrumento de medida de la D.I.C.
siguiendo las hipétesis subyacentes a la propia dimension.

Este capftulo es a nuestro juicio esencial por varias razones:

a} En primer lugar, veremos cuales son los fndices més im-
portantes de fiabilidad, validez concurrente, homogenei-
dad, etc., de las pruebas de Dependencia de campo;
veremos también cuales son los resultados de los andlisis



204 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

de items, realizados en el E.F.T. (colectivo e individual)
y los baremos establecidos en base a dicho instrumento
diferencialmente en funcion del sexo con muestras no
espafiolas.

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

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

d) Reflegjaremos también las evidencias correlacionales y de
todo tipo que apoyan la hip6tesis que defendemos en re-
lacion a la bidimensionalidad del constructo D.I.C., en
base a los estudios de validacion de constructo realiza-
dos hasta el momento, aunque muchos de ellos ya han
quedado patentes en los capitulos tres, cuatro y seis de
este trabajo.

También a modo indicativo reflejaremos en este capftulo los
datos mas importantes que se conocen del C.E.F.T. (prueba E.F.T.
para nifios) y del E.F.T. individual, aunque lo que mds nos intere-
sa, es reflejar los estudios realizados con el instrumento base de
este trabajo (el E.F.T.) pues es el principal y mds utilizado. Debe
tenerse en cuenta a este respecto que las otras des variantes de la
prueba colectiva son, por una parte, de un uso més restringido y,
por otra parte, son equivalentes a la prueba colectiva, pues en base
a ella fueron elaborados. Ademis el 95% de los estudios de valida-
cién de la dimensién D.1.C. se han llevado a cabo utilizando esta
prueba.

11.1. EF.T. (PARA NINOQS)

Todos los datos que ofrecemos a continuacién son con refe-
rencia a muestras no espafiolas:
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Un estudio de Cromack y Stone (1980) con nifios de 9 a
i1 afos, 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

Chicos _ Chicas Total

X 8 n X 8 an X 8 n

7.6 3,36 44 5,7 2,83 33 68 3,26 77

3) Correlaciones con el E.F.T. (colectivo) y con el
portitil de R.F.T. (validez concurrente).
Se aplicaron las 3. pruebas a dichos sujetos de 9 a
11 afios, ya que antes de los 9 afios, las pruebas
E.F.T. v R.F.T., no discriminan el grado de D.1.C.
de los sujetos.

Chicos  Chicas  Total

r entre C.E.F.T. y G.E.F.T. 46 .65 56
r entre C.E.F.T. y P.R.F.T. —.57* —.53* —.57*
rentre C.E.F.T. y P.R.F.T. —50% _—37* _.46"

Nota: Todas las correlaciones son significativas al nivel &= 0,01, ex-
cepto’el valor —0,37 que lo es al nivel ®=0,025.

* Las correlaciones negativas son 16gicas ya que las puntuaciones del
P.R.F.T. son errores en ia ejecucion del test (grados de separacion
de la verticalidad), mientras las puntuaciones de las otras pruebas
expresan directamente el nivel de independencia de campo percep-
tivo, en funcién de aclertos en las pruebas.

El manual conjunto de las pruebas C.E.F.T., EF.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 andélisis de varianza con los datos que
habfan formado parte de la muestra tipificada, se
evaluaron los efectos de la edad, sexo y la inter-
accion de ambas variables.

S6lo los efectos de la edad fueron significativos
(F = 39,7) al nivel de probabilidad a« = 0,01.

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

Edad Sexo N X s

A 20 6,8 3,8

5.6 M 20 1.4 42

Ambos 40 7.1 4,0

v 20 11,4 6.2

1-8 M 20 9.8 4.8

Ambos 40 10,6 5,6

v 20 16,6 5.4

9-10 M 20 16,3 3,7
Ambos 40 16,4 §.5

\' 20 18,9 5,5

11-12 M 20 17,2 4.8
Ambos 40 18,0 - 5,1

'3) Fiabilidad (como consistencia interna) (Tyron,

(1957):

Edad Sexo N It
A 20 0,90

7-8 M 20 0,83

- Ambos 40 0,87

v 20 0,89

9-10 M . 20 0,88
Ambos . 40 0,88

v 20 0,90
11-12 M .20 0,84
‘ Ambos 40 0,87

=~ Con 5 y 6 afios, Nebelkof y Dreyer (1969) con una muestra de
46 nifios ¥ con un intervalo entre las dos aplicaciones de Ia prue-
ba, do sols meses (test-rotests como madida de estabilidad) obtu-
vieron una correlacién de 0,87.
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4) Correlaciones con el E.F.T. (colectivo), como me-
didas de validez concurrente.

Edad Sexo N tCEFT.y
EF.T.
\Y 20 0,70
9-10 M 20 0,73
Ambos 40 0,71
v 20 0,86
11-12 M 20 0,83

Ambos 40 0,85

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., inclinindonos nosotros por el
primer estudio de Cromack y Stone (1980Q) ya que la muestra era
muy superior y por tanto los resultados son mas fiables.

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

11.2. EF.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 puntuacion directa de un su-
jeto en la prueba no es, al contrario que en la prueba colectiva,
¢l numero de aciertos en la tarea de descubrir figuras simples en
figuras complejas, sino que dicha puntuaciéon directa es una laten-
cia, es decir una puntuaciéon que depende del tigmpo empleado por
el sujeto para descubrir figuras simples incorporadas en figuras
complejas.

Los datos psicométricos mds 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 (1980) nos revela los si-
guientes datos sobre el E.F.T. individual.
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1) Fiabilidad como consistencia interna {Coeficiente
Alpha de Cronbach) y medidas descriptivas.
Chicos Chicas Total
10 de items | X 8 o X s o X s o
F;’:g‘i;uﬁ ) 12 5,0 2,05 .63 |63 249 .76 | 62 2,76 .70
'(ona":l;ul:a) 12 66 2,68 .69 (31 222 .67 |57 2,78 .74
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 multiples au-
tores:.
1) Medidas descriptivas:
Nivel de edad Sexo N Seg/X elemento) ]
10 v 51 1179 31,9
M 52 126,9 30,1
1 v 21 93,3 30,1
M 24 111,8 36
12 v 25 94,8 35,6
M 25 105,1 30,8
13 v 26 59,3 238
M 25 73,4 37,9
15 v 5 34,6 30,5
M 25 47,1 22,8
17 v 23 32,0 25,7
M 25 50,4 26,9
Universidad v 51 45,5 28,5
{Witkin y Otros) (1954) M sl 66,9 33,6
Universidad v 34 48,3 2.4
(Oltman) {1966) M 34 69,4 41,6
Universidad v 150 54,3 36,8
(Karp) {1963)
33,7 v 21 55,6 327
34,5 M 32 84,2 34,4
37,3 v 80 41,7 26,3
33,8 M 80 63,6 34,9
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2) Fiabilidad. A través de la correlacién entre mitades,
y test-retest, excepto ¢l segundo estudio universita-
rio, para el cual la fiabilidad se calculé por el anéli-
sis de varianza de Tyron.

Nivel de edad Sexo N Fiabilidad
10 v 51 86
M 52 81
11 v 21 B4
M 24 .74
12 v 25 18
M 25 74
13 v 26 .61
M 25 B85
15 v 25 92
M 25 4
17 v 23 .34
M 25 .61
Universitarios v 51 B2
M 51 79
Universitarios v 150 B5
33,7 v 21 90
34,5 M 32 82

3) Validez Concurrente. Muchos son los estudios que
sustentan la hipo6tesis del E.F.T. como un test de
D.I.C. perceptivo y que reflejan asimismo la capaci-
dad de desenmascaramientos a nivel del funciona-
miento intelectual. Estudios de Fenchel (1958);
Gardner, Jackson y Messick (1960); Gardner
{1961); Goodenough v Karp (1961); Loeff (1961);
Pascual-Leone (1969); Witkin y otros (1962), etc.,
reflejan estas hip6tesis, datos ya analizados en ca-
pftulos anteriores.

4) Validez de Constructo, en torno al E.F.T. como

medida de diferenciacion. (Ver capitulos anteriores

y Manual de la prueba de Witkin y otros (1971).)
Ya hemos dicho que esta prueba individual es

idéntica a la prueba colectiva en cuanto al conteni-
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do, yva que la mayorfa de las figuras simples y de
las complejas de ambas pruebas son las mismas, de
aqui que consideremos como fundamental, dada su
mayor accesibilidad y la posibilidad de trabajar con
muestras de mayor tamafio, el trabajar con el
E.F.T. colectivo como medida de la D.L.C. y mds
concretamente del subconstructo que hemos deno-
minado “reestructuracién perceptiva’.

11.3. G.EF.T. (““GROUP EMBEDDED FIGURES
TEST”)

La prueba colectiva del E.F.T. es hoy en dfa mds utilizada,
tanto a nivel diagnostico, como a nivel de investigacion. Consta
de 3 secciones, de las cuales la primera es de prictica y las otras
dos (2% y 3*) son la base de la puntuacidén de un sujeto en la prue-
ba. Estas dos tltimas secciones constan de 9 figuras complejas
cada una, en las cuales la tarea es encontrar una figura simple de-
terminada. La puntuacién total de un sujefo en esta prueba es la
suma de los elementos realizados correctamente en un tiempo limi-
tado (cinco minutos por seccion). 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 & esta prueba en una prueba de “rapidez percepti-
va”. Estos puntos serin considerados con més detenimiento en un
anélisis posterior de la prueba como tal.

El nivel de medicion de todas las pruebas que miden esta di-
mensién 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 paramétri-
co (en vez de escalas ordinales o de intervalos), ya que la puntua-
cion directa de un sujeto estd en funcién del tamafio del dngulo de
separacién entre la respuesta exacta y la respuesta dada por el suje-
to, es decir, las medidas son de una enorme precision. El hecho de
que la escala tenga un verdadero punto cero e iguales intervalos,
permite utilizar cualquier tratamiento matemético-estadfstico que
parezca necesario. En las medidas a través del E.F.T., puede “supo-
nerse” la igualdad de intervalos (requisito y exigencia del nivel de
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medicién a intervalos), pero supconer la existencia de un punto
cero en funcién de no haber acertado ningtin. ftem en un tiempo
determinado, parece un tanto arriesgado. '

11.3.1. Medidas Descriptivas (de posicién y

a)

b)

variabilidad)

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

Sexo n Escala X Moda Mdn S  Asimetria
Completa 13,85 18 15,28 3,96 —.911
Hombres 93 Sec.2® 6,31 9 6,96 2,41 —.669
Sec.3® 7,54 9 823 1,79 -—1.024
Rev.* 2,92 4 3,58 1,43 -1.024
Completa 13,04 17 14,06 4,12 —.744
Mujeres 173 Sec.2® 588 8 6,32 2,38 —4.34
‘ Sec. 3* 7,6 9 7,82 2,00 —1.194
Rev.* 2,75' 4 3,28 1,44 —.786

* Rev.— Hace referencia 8 una escala extraida de la propia prueba en base
a los jtems, de “‘perspectiva reversible” ({tem 4 y 7 de la seccidén 22 ¢ {tems
4y gdels3d),

Un estudio posterior de Panek, Funk y Nelson (1980)
con 175 mujeres(*) voluntarias de diferentes edades,
arrojo los siguientes resultados descriptivos sobre el gra-
do de desenmascaramiento de figuras simples incorpora-
das en figuras complejas (pp. 1171-1174):

G.EFRT.
28 Seccién 38 Seccidn
Intervalo de Edad S de
edades N Media  edades - —
X s X S
Todos 175 -- e 3,67 2,70 §,33 2,78
1724 25 21,20 1,74 5,12 2,79 6,60 2,29
2 25-32 25 27,02 1,92 5,36 2,41 684 2,27

3 33-40 25 35,32 2,17 3,68 284 5,36 2,86
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G.E.F.T.

2% Seccifbn 32 Seccidn
Intervalo-de Edad Sde
edades N Media  edades _ -
X S X S

4 41-48 25 44,04 2,88 424 2,55 6,48 2,40
5 49-56 25 52,24 2,42 3,16 2,41 5,04 2,35
-3 56-64 25 59,76 2,13 2,80 2,22 4,40 2,71
7 65-72 25 68,24 2,57 1,3 1,32 2,60 2,16

* Todas las mujeres tenfan una visibn normal y una excelente salud y un ni-
vel educativo medio, en cada grupo de edad, de educacidén secundaria,

En otro estudio posterior del mismo .afic (1980) Cro-
mack y Stone, con alumnos de escuela bdsica de 9a 11
afios, encontraron los siguientes datos descriptivos con
el G.E.F.T. (p. 485):

¢; ) Datos de la muestra:

Fuente Chicos  Chicas  Total
Escuela Piblics (N. York) 15 14 29
Escuela Piiblica (Vermont) 13 12 25
Escuela Parroquial (N. York) 16 7 23
N.York y
Total Vermont 44 a3 77

¢z ) Datos descriptivos:

Chicos Chicas Total
Medida Niems X 5 X s X s
G.E.F.T. (2% 12 8,1 340 58 2,39 72 328

G.E.F.T. (3') 12 60 327 46 3,14 5,3 3,23
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d) El manual del E.F.T. colectivo de Witkin y otros (1971)
nos muestra los siguientes datos en una muestra univer-

sitaria;
Yarcnes Mujeres
N 155 242
X 12,0 10,8
s 4,1 4,2

11.3.2, Significacién de Diferencias de Medias

Avanzando un’poco més en el estudio estadistico del E.F.T.
colectivo, ofrecemos a continuacion los datos mas importantes so-
bre estudios inferenciales de diferencias de medias entre sexos en
base a las puntuaciones de dichas pruebas colectivas.

aj Los estudios llevados a cabo por Witkin y otros {1962)
nos muestran no s6lo las significativas diferencias entre
las puntuaciones medidas del E.F.T. individual, sino
también entre las otras pruebas que miden el amplio
constructo D.1.C.:

Naturaleza de la N Varones N Hembras P*
Test puntuacién X X

Grados de desviacion de
R.F.T. la varilla desde la verti- 136 12,4 258 16,9 0,01
cal {(por prueba)}

Grados de desviacion de
C.I.S.. la sala a partir de la ver- 136 11,5 258 179 0,01
tical (p. prueba)

Sala gira- Grados de desviacién de
toria la sala a partir de la ver- 45 17,5 500 13,0 0,05
tical (p. prueba)

Tiempo medio en seg.
E.F.T. que se tarda en localizar 51 39,5 510 58,2 0,01
individual una fig. simpie ¢n una

compleja.

* En la columna “p’* (probabilidad) aparece el nivel de significacién a paf-
tir det cual son significativas las diferencias eantre varones y hembras a
través de la prueba “Z" (R.C.).
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Como va hemos visto y subrayado, los dos subconstructos
aparecen aqui definidos con claridad: el primero a través de las
medidas de verticalidad (R.F.T.; C.1.8.1. v sala giratoria) y el se-
gundo a partir del E.F.T.

b) El estudio de Cromack y Stone (1980) muestra diferen-

c)

d)

cias significativas entre chicos y chicas de 9 2 11 afios de
edad en las puntuaciones obtenidas en el E.F.T. colecti-
vo, a favor del grupo de chicas.

Los estadisticos que describen a ambos estdn en el sub-
apartado ¢, del apartado 11.3.1. Dichas diferencias, lo
eran al nivel o = 0,05,

En el manual conjunto de las pruebas C.E.F.T.; GE.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 v mujeres son significativas
al nivel « = 0,005 a través de la prueba paramétrica Z
(R.C.):

Varones Hembras
N 155 242
X 12,0 10,8
s 4,1 4,2

En un estudio de Roda (1982) con muestras espafiolas
de séptimo 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):

Alumnos Alumnas
N 213 185
X 9,48 7,25
s 4,51 4,5
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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 & = 0,001;

Varones Mujeres
X 13,85 13,04
S5 3,96 4,12
N 93 173
t 3,46
gd. . 246

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.l. = 256;
p < .001). Las diferencias entre ambos estadisticos “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,

11.3.3. Fiabilidad

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

ay

como estabilidad (a través de técnicas 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 Rulon,
Guttman o Spearman-Brown (1).
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como consistencia interna {que utilizan bdsicamente 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-
ciébn 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 método utilizado es el test-retest
{p. 373):

Edad de Intervalos Indice de

los sujetos de retest N B.A.T, R.F.T. EFR.T. Perceptiv.
M B M F M F M F M F
10-14 4afios 27 24 0,58 0,66 0,56 0,57 0,51 0,60 0,64 0,88
14-17 3aiios 27 24 0,68 0,88 0,82 0,75 0,95 0,95 0,87 0,94
10-17 7 afios 27 24 0,31 0,63 049 053 048 0,68 0,50 0,79
8-13 Safios 26 22 0,04 0,36 0,71 0,61 * * . .
Estos coeficientes son bastante elevados, incluso con in-
tervalos de 7 afios, pese a que los sujetos tenfan 10 afios
en el momento de la aplicacién del test inicial. A los chi-
cos de 8 afios no se les aplic6d el E.F.T.
a;) En un estudio de 1980, Carter y Loo, .nos muestran las

intercorrelaciones enfre 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* seccién, 3* see-
cién y la variable “perspectiva reversible”, variable que
se¢ obtiene de sumar los aciertos en lositems 4y 7 de la
segunda seccion y los items 4, 6 de la tercera (todas es-
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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.E.F.T. completo. Secc. 22 Secc, 3% Perp. Rev,

G.E.F.T. completo . 95 92 B2
Secc, 28 923 * 17 ST6
Secc, 32 91 59 . 7
Perp, Rev. .80 T2 5 .

(N =93 en la muestra masculina y N =173 en la femina)

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

Grupo Intervalo de Edad N 4

Todos 17-72 175 0,80
1 17-24 25 0,78
2 25-32 25 0,57
3 33-40 25 0,90
4 41-48 25 0,73
5 49.56 25 0,68
6 57-64 25 0,76
T 65-72 25 0,83

En un estudio de Linton (19535) se nos ofrecen las corre-
laciones entre los cuatro subtests de una de las medidas
de la D.I.C. (el C.L.S.1., 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-
rd, que este instrumento, el C.I.S.I., es menos fiable que
el G.E.F.T., aunque insisto en la diferenciacion de am-
bas pruebas como medidas de dos subconstructos dife-
rentes dentro de la dimension general D.I.C.

Subtests del C.LS.I.
al a2 a3 ad
at . 0,20 0,33 0,27
Subtests 82 * 0,02 0,04
del a3 . 0,31
C.LS.I. a4 .

El manual del E.F.T. colectivo, Witkin y otros (1971)
nos informa de los siguientes coeficientes de homogenei-
dad obtenidos a través de la técnica de las dos mitades
y a través del coeficiente de Spearman-Brown, tomando
como mitades cada una de las secciones, 2* y 3% de la
prueba.

" Varones Mujeres
N a0 97
0,82 0,82

I
(Sp-Br)

En el Anuario de Tests de Buros (1965) se nos informa
que calculada la fiabilidad como estabilidad a través del
método test-retest, con 3 afios de intervalo a un grupo
de varones y mujeres se obtuvo una correlacién, entre
las dos aplicaciones del E.F.T. colectivo, igual a 0,89 (p.
90). Parece ser que cuanto mas pequefios son los interva-
los de retest las fiabilidades son m4s elevadas.
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B) Fiabilidad como consistencia interna,
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En las estimaciones de los coeficientes de fiabilidad como
consistencia interna, el G.E.F.T. ha sido estimado bdsicamente a
partir del coeficiente “a” de Cronbach. Los dos estudios que cono-

cemos a este respecto son los siguientes:

by) Cromack y Stone (1980) nos muestran en la tabla si-
guiente el valor de estos coeficientes ““alpha™ diferen-
ciando ambos sexos para cada seccién de! G.E.F.T.:

Chicos Total
Medida N 43 N o N a4
G.E.F.T. 44 87 33 .65 77 34
28 geccidn
G.E.F.T. 44 B85 33 .83 77 84
38 geccibn

b2) 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 seccién
(2% y 3*} y para la variable Perspectiva reversible.

Sexo n Escala del G.E.F.T. Alpha de Cronbach
Completa B6
Varones 93 Seccibn 28 79
Seccibn 38 70
Perp. Rev. .82
Completa .B6
Mujeres 173 Secelon 28 76
Seccibn 34 78
Perp. Rev. 78
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11.3.4. Estudios sobre Tipificacion 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 estdn diferenciados en funcion del sexo ya que como
vimos, existen consistentes diferencias significativas entre hombres
y mujeres en la ejecucién de la prueba. Por otro lado y dado que la
prueba es corta (solo consta de 18 items puntuables} dichos bare-
mos seridn ofrecidos en cuartiles, ya que una subdivision en més
categorfas (como Eneatipos, “z™ o centiles) nos inducirfa a incluir
a sujetos en categorfas a las que no pertenecen dado que la res-
puesta a un solo ftem podrfa suponer el salto de un centil 40 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
v mujeres universitarios de Estados Unidos:

Cuartiles Varones Mujeres
1 0-9 0-8
2 10-12 9-11
3 13-15 12-14
4 16 - 18 15-13
N 155 242
X 12,0 10,8
5 4,1 4,2

b} El posterior estudio de Carter y Loo (1980) con unas
muestras de mayor ndmero de sujetos en Estados Uni-
dos también nos mostré los siguientes baremos:

Cuartiles Varones Mujeres
1 0-11 Q-9
2 12 -18 10-13
3 16-17 14- 16
9 15 ¥7-18
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Con muestras espafiolas sélo cenocemos dos baremos y
aunque las muestras sean de limitada generalizacidon pu-
dieran ser indicativas.

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

Cuartiles Varones Mujeres
1 0-10 0-9
2 11-14 10-12
3 15-17 13
4 18 14 -18
N 84 142
X 13,06 11,78
5 4,09 427

c,) Un estudio posterior de Roda (1982) nos ofrece los
sjguientes 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:

* Cuartiles Varones Mujeres
1 0-5 0-3
2 6-9 4-6
3 10-13 7-9
4 14-18 10-18
N 218 185
X 9,48 7,25
S 4,51 4,50

* El tiempo de aplicacién de cada seccién del G.E.F.T. fue
de 6 minutos, un minuto més de lo que marca el manual
de la prueba para cada seccion.
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11.3.5. Algunos datos sobre las secciones y

A)

los items del test

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 32)
puntuables de la prueba, lo cual es un dato relevante so-
bre la mayor dificultad de la 2* seccibn respecto dela 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 & = 0,002 (p. 1172):

2* seccion | 3% seccién

Grupo

Intervaloedad N X 8 X s X" p¥ I

Todos

1

i T T B - /U V]

17-72 175 | 3,67 2,70 5,33 2,78 |-12,79 0,001 .80
17-24 25| 5,12 279|660 2,20 | -4,83 o001 .78
25 - 32 25| 5,36 241|684 2,27 | -3,39 0002 .57
33-40 25] 3,68 2,84(5,36 2,86 | —6,55 0,001 .90
41-48 25 [ 4,24 2,55| 6,48 240 [ —6,11 0,001 .73
49 .56 25{ 3,16 241|504 2,35 | —4,84 0,001 68
57 - 64 25] 2,80 2,22|4,40 2,71 | —4,50 0,001 .76
65 -72 25| t36 1,32]|260 2,06 [ —4,77 0,001 .83

B)

En ¢l estudio ya mencionado de Carter y Loo (1980), se
nos muestra ¢l nimero de sujetos que responde correcta-
mente a cada uno de los 18 ftems del G.E.F.T., lo cual
nos permitird conocer indirectamente el Indice de difi-
cultad de cada ftem 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.
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Secci6n 22 Seccion 32
Itegn Varones Mujeres Total Varones Mujeres Total
n
N % N % N %| N % N % N %
1 88 95 163 94 251 95 92 99 166 96 258 98
2 67 T2 126 173 193 173 85 91 149 86 230 89
3 76 82 134 77 210 B8O 85 21 157 91 242 91
4 66 71 110 64 176 68 70 75 129 75 199 7§
5 54 58 64. 49 138 54 80 86 130 81 220 B84
[ 68 73 108 62 176 68 72 77 126 73 198 75
7 64 69 111 64 175 67 81 81 148 86 229 B7
8 66 71 122 71 188 71 80 86 141 82 221 84
9 38 41 60 35 98 3B 56 60 83 48 139 354
Total | 587 1.018 1.605 701 1.239 1.936

11.4. DATOS SOBRE VALIDEZ CONCURRENTE
Y DE CONSTRUCTO

En este apartado vamos a tratar de ofrecer la mayor parte de
los resultados obtenidos respecto a la validez de la D.1.C. En los
capftulos anteriores sobre el constructo D.LC. ya apuntamos las
més 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 investigacion futura de la D.LC. y
mds concretamente de cada uno de los subconstructos que de di-
cha dimension se derivan, especialmente el que hace referencia a
las medidas a través del G.E.F.T.

a) Correlaciones encontradas entre los principales instrumentos
de medicion de la D.I.C. (B.A.T.; C1S.1; RF. T., Sala Rota-
toria y E.F.T.)

Uno de los aspectos mas importantes para validar un test
cualquiera que se construya al objeto de medir una determinada
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variable o dimensién, es precisamente obtener los indices de vali-
dez concurrente de dicho instrumento respecto a tests que ya me-
dian dicha dimensidn y que se hallaban ya validados. Precisamente
Witkin empez6 a utilizar el E.F.T. como medida de la D.1.C,, al
observar que las puntuaciones en el test de Gottschaldt, correlacio-
naban tan alto o incluso més con los originarios tests de verticali-
dad (R.F.T.; B.A.T.; C.I.8.I., Sala Rotatoria) de lo que correlacio-
naban estos nltimos entre ellos mismos. Veamos cudles son los
estudios que permitieron a Witkin apoyar tal medida. En capftulos
anteriores hemos indicado que quizds fue esta medida una de las
causas fundamentales de la generalidad de 1a D.I.C. y de su dif{cil
acotamiento.

a;) En primer lugar Witkin y otros (1962) nos mostraban las
correlaciones obtenidas entre los originarios tests de ver-

ticalidad(19).
C.LS.1 Sala Rotatoria
TEST '
v M v M
R.F.T. 0,64 (3) 0,52 (a) 0,25 0,18
C.LS.IL . * 0,51 (a) 0,62 (a)

(a) significativo al nivel (==0,01

Como vemos el R.F.T. correlaciona no significativamen-
te con los resultados del test, ‘‘sala rotatoria”, lo cual
parece contradecir la existencia del constructo D.1.C.

a;) 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 1a D.1.C.
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E.F.T.
Tests de verticalidad

\ M
R.F.T. 0,64 (a) 0,21
C.LS.L (T.R.T.C.) 0,60 {a) 0,51 (8)
Sale rotatoria 0,35 (b) 0,39 (8)
Indice de orientacién o de vertica-
lidad (los tres tests) 0,66 (2}  0.46 (a)

as)

(8) significativa =0,01
(b) significativa = 0,05

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 apoyarfa la hipbtesis sobre la existencia
de dos subconstructos 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 laD.I.C. -

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

Medidas Edad N R.JF.T. B.A.T.
10 60 .31 36
12 50 51 45
E.F.T. 13 59 E-H] A2
15 50 31 26
17 48 42 27
8 53 * .30
10 60 . 30
12 50 ’ 25
R.F.T. 13 59 - 45
15 50 : 41

17 48 40
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Como vemos estas correlaciones van en la misma Ifnea
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.1.5.1.) y el E.E.T.:

Subtest del C.LS.1. E.F.T.
al 0,39
b1 —0,37
a2 0,38
b2 0,35

Estas correlaciones que aun siendo tres de ellas significa-
tivas, no se pueden considerar en ningiin modo medidas
equivalentes, parecen apoyar mas, nuestras hipotesis
sobre la existencia de dos subconstructos; evidentemen-
te no hay mis de un 16% de varianza comun entre
C.LS.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.IC

a; ) Elliot (1961) encontro correlaciones significativas entre
E.F.T. y R.F.T., a la vez que encontr6 también correla-
ciones significativas entre el test de figuras ocultas de
Thurstone y cada uno de los anteriores tests:

EFE.T. R.F.T.
E.F.T. . 0.42
Tests de Fig. ocultas 0,55 0,30

(Thurstone)

De nuevo vemos que las correlaciones son significativas,
pero la proporcion de varianza comun entre las pruebas
no sobrepasa el 20 y 25%.
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ag) 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

laD.IC.:

Muestra : N Variable criterio G.E.R.T.
Varones estudiantes 73 E.F.T. indivi,du;l (tiempo) —0,82*
Mujeres estudiantes 68 E.F.T. individual (tiempo) 0,63 °*
Varones estudiantes 55 P.R.F.T. (errores) —0,3% *
Mujeres estudiantes 68 P.R.F.T. (errores) —~0,34 *
Varones estudiantes 55 ALB.C. (artic, corporal) 0,71
Mujeres estudiantes 68 A.B.C. (artic. corporal) 0,55

* Las correlaciones son negativas entre E.F.T. y R.F.T. por ser
las pruebas de uns puntuacién inverss: el E.F.T. mide acler-
tos, mientras que £] R.F.T., mide errores. Por tanto, en el
E.F.T. individual la mayor puntuacitn indica mayor grado
de D.C.; mieniras que en el G.E.F.T., |a puntuacién m4s al-
ta significa mayor grado de 1.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 resolucién y la
otra nimero 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. (versién portitil de Oltman), aunque significati-
vas, son muy bajas, ya que no sobrepasan el 16% deva-
rianza compartida, [o que apoya nuestra hip6tesis sobre
la bidimensionalidad dei constructo D.1.C.

a;) Fernindez Ballesteros y Manning (1981) encontraron
correlaciones significativas entre R.F.T. y G.EF.T.
(r = —0,67), pero con una muestra muy pequefia
(N = 20), lo cual, dado el problema de restriccion del
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rango cuando N es pequefio en un coeficiente de corre-
lacién lineal como Pearson, no ofrece una gran relevan-
cia ni para apoyar, ni rechazar una u otra hipotesis,

ag) Un estudio de Panek, Funk y Nelson (1980) con una
muestra de 175 mujeres de diferentes intervalos de edad
ofrecia 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 = 0.001
(b) significativas a o= 005
(c) significativasa a = 0.10

Grupo N G.E.F.T. G.E.F.T. R.F.T.
(secciones y total) (total)
Seccién 28 .96 (a) —.36 (b)
Total 175 " Seccldn 38 95 (8) —.50 (b)
Total * —.46 (b)
) Seccidn 28 95 (a) -.32
1 25 Seccién 38 94 (a) —.67 (1)
' Total . =52 (b)
Seccion 28 .89 (a) —~.53(¢)
2 25 Seccibn 38 .88 (a) —.53(c)
Total . —-.60 (c)
Seccibn 28 97 (a) -.20
3 25 Seccidn 38 98 (a) —.43 (b)
Total . —-.32
] Seccién 28 .23 (a) —.29
4 25 Seccién 32 97 (a) —.42 (b)

Total * —.38 (b)
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(Continuacion)
Grupo N G,EF.T. G.E.F.T. R.F.T.
(secciones y total) (total)

Seccibn 22 91 () C .26
5 25 Seccién 38 .92 (8) —.34 (c)
Total * —.33 ()
Seecion 28 .92 (a) —.53(b)
6 25 Seccibn 38 .95 (a) —-.57 ()
Total * —.59 (b)

Seccion 28 .23 (a) -.29
7 25 Seccion 32 ,98 () —.42 (o)
Total . —.39 (c)

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 lo mismo).

Pero desde el punto de vista de la validez nos interesa
destacar las correlaciones entre G.EF.T. y R F.T. A mi
entender, las mds fiables de las correlaciones que se nos.
muestran son las del grupo total de mujeres (pues N =
= 175) y como vemos estas correlaciones son sélo signi- -
ficativas a un nivel « = 0,05, Por otro lado, 1a propor-
¢i6bn de varianza comin 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 no-equivalencia de las medidas
y la idea de la bidimensionalidad del constructo. No obs-
tante no podemos despreciar estos fndices de validez
concurrente, pues sabemos que ellos raramente explican
nunca mis de 35 6 40% de varianza com@n. Las dem4s
correlaciones entre G.E.F.T. y R.F.T., adem4s de no ser
muy fiables por ser muestras pequefias (N = 25), muchas
de ellas no son significativas y otras lo son a un nivel
e = 0,1, no muy exigente.
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4,) En un estudio reciente de Sdnchez y Quiroga (1982) con
una muestra de 48 sujetos (entre 12 y 17 afios), 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
i G.E.F.T. * 0,223 0,098 0,935 0,928
2 R.F.T. (errores) d —-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% geccibn (G.E.F.T.) »
(N =48)

Las unicas correlaciones significativas que encontramos,
apoyan la fiabilidad del G.E.F.T. y la homogeneidad de
cada seccién del G.E.F.T. respecto del G E.F.T. total
Las demds correlaciones son no significativas, interesdn-
donos sobre todo las correlaciones entre G.EF.T. y
R.F.T. (—0,223); todo ello parece apoyar la considera-
¢ién bidimensional del constructo D.1.C.

b) Resultados de estudios correlacionales entre medidas de In
D.LC. y medidas de otras varigbles

En el caprltulo quinto de este trabajo hemos tratado el tema
de la hipotesis de la diferenciacion enunciada por Witkin v sus
colaboradores (1962, 1977) y en él tratamos de reflejar las princi-
pales relaciones encontradas de la D.L.C. con otras variables de
personalidad, organismicas, ambientales, actitudinales, de rendi-
miento, etc. En este apartado queremos reflejar las resultados
correlacionales que Witkin y otros (1962) nos muestran en su obra
“Pschichological differentiation”.
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Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1 Indice perceptivo « 06 .57 33 41 T7 A8 12 26
x4 LR [ ] L] E L)
2 Indice intelectual - sS4 44 26 53 07 21 .28
L s a“n
3 Refinamiento corporal (di- - 42 A7 44 11 06 .33
bujo de Ia figura humana) . . .
4 Enfoque de la tarea - 52 S1 56 54, 45
(T'A'T_) LL ] ¥ (2] ek *
5 Andlisis de 1a percepciéon - 46 39 57 .46
de Rorschach L1 . a .
6 Claridad cognoscitiva * L3 .37 .54
(entrevista} . » 't
7 Anilisis clinico general de « 55 .61
la entrevista LA b
8 Nivet de organizacién R 37
(T.A.T.) .

9 Indice verbal

(*) Significativa al nivel & = 0,05 (prueba de una sola cola empleada para cualquier
par de las siguientes variables: 1, 3, 4, §, 8; prucbas de dos dos colas usadas para
todas las otras correlaciones) ’

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

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

Block design 1 Block design 11

E.F.T. 0,55 0,51

A este tespecto, por ejemplo, Campbell y Fiske (1969) han
recomendado adecuadamente que “las investigaciones de todos
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ios rasgos deben incluir las correlaciones entre el rasgo hipotético y
las medidas de inteligencia. Si un rasgo ostensible, covarfa grande-
mente con la inteligencia y sus correlaciones con otros fndices,
reflejan simplemente varianza compartida, debido a la inteligencia,
se gana muy poco al invocarlo como rasgo nuevo’. En esta misma
linea, esta idea confirma nuestra hip6tesis sobre la bidimensionali-
dad del constructe D.LC. ya que uno de los subconstructos (el
medido a través del E.F.T.) estd muy ligado a una capacidad gene-
ral intelectual (ya veremos m4s adelante en este mismo capftulo y
tras el andlisis del estudic de Linn y Kyllonen que este subcons-
tructo estd mds ligado a dicha capacidad general que a las medidas
de verticalidad).

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

1.- MFF tiempo y MFF errores r=-0,74

2.- MFF tiempo y E.F.T. r= 0,08

3.- MFF errores y E.F.T, r= 0,00

) Profesor Director

4.- MFF y estimacidon de reflexividad 0,18 0,33

5.« MFF y estimacion de inteligencia 0,42 0,52

6.- EFT y estimacién de pasividad 0,01 0,51

7.- EFT y estimacién de inteligencia 0,47 0,43

8.- EFT y estimacion de permisividad fam. 0,47 0,49

9.- EFT y estimaci6n de postura corporal 0,18 0,27
10.- EFT y estimacién de rendimiento aritmético 0,18 0,48
11.- EFT y estimacion de aptitud dibujo 0,28 0,66
12.- EFT y estimacién autosuficiencia 0,33 0,44

De las correlaciones “phi” anteriores, sélo las que se dan en-
tre EFT y estimacion del rendimiento aritmético, no van en la ii-
nea de confirmacion de las hipotesis de diferenciacién de Witkin.
No obstante la covariaciones son excesivamente bajas (amén de la
poca fiabilidad de las estimaciones de profesores y directores) para
ser concluyentes sobre cualquier hipotesis te6rica. En todo caso,
la inteligencia muestra aquf también su covariacién con las puntua-
ciones tanto del 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 ain més 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, EF.T. y Aptitudes Generales de G° Yagiie. (Rodrigues,
1983, pp. 52-56):

Raven E.E.T.
Raven b 0,62
Ap. Generales 0,65 0,68

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

En un estudic 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 extroversion respectivamente y las demds eran me-
didas de rendimiento de los 430 alumnos que componifan la
muestra,

Veamos los resultados de estas correiaciones (pp. 179-181) en
la pégina siguiente.

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

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 PM.A. de Thurstone.
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P.M.A.
F. Verbal F. Espacial
G.E.F.T. 0.14 0.14
N=122

Las dos correlaciones anteriores son coherentes con lo ya
reflejado en el capitulo cuarto de este trabajo: el E.F.T. esti
lipado 2 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(G.P.A.} College (G.P.A.)

T n T n , I n r n
G.E.F.T.
ik £ ]
v 08% 787 24 787 .01 786 .10 609
EE] LR ]
22 761 .38 761 .03 756 .05 647
SAT-VERBAL
L E ] El X ]
v - - 24 787 .15 786 .33 609
L X 1 [ 1] LY )
M - - 31 761 20 156 .35 647
SAT-MATH
E L] e
v - - - - A1 786 .18 609
[ 1] e
M - - - - 20 756 .22 647
G.P.A. (H. Sch) .
v ~ i . . - - 53 608
L Y ]
M - . - - - - 59 644

(*) Significativa a ®=0,05
(**) Significativa a X=0,01
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La SAT es una baterfa de rendimiento; G.P.A_ significa pun-
tuacion media de rendimiento (en High School o en College). Las
correlaciones son significativas con valores inferiores a 0.15 inclu-
so, debido al enorme tamafio de la muestra con la que han trabaja-
do los autores.

Aquf también podemos observar que las covariaciones mas
fuertes de! E.F.T. se dan justamente con medidas de rendimiento
en matemdticas, lo cual parece concordar con la hipotesis que liga
al EF.T. con medidas de capacidad general fluida. Aunque no
puede negarse rotundamente la relacion entre E.F.T. y factores
verbales.

No queremos extenderncs mds en este punto pues creemos
gue han quedado suficientemente reflejadas las covariaciones mas
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 esie momento creemos conveniente mostrar los resultados
de algunos estudios de anélisis factorial y anélisis de cluster, al ob-
jeto de enlazar mejor con nuestras hipotesis sobre la bidimensiona-
lidad de la D.I.C. y completar el anilisis de los estudios sobre vali-
dez llevados a cabo hasta el momento.

¢;) En primer lugar, ya comentamos en su momento (ver

- capftulos 3 y 6) que Witkin y sus colaboradores (1962)

no habfan explicado suficientemente la aparicion en sus

estudios con andlisis factorial de un factor verbal que co-

rrelacionaba significativamente con el factor que Witkin
definié como explicativo de la D.I.C.

cz) Pero sobre todo queremos ofrecer aqui los resultados

del excelente estudio de Linn y Kyllonen (1981) que

apoyan claramente la bidimensionalidad del constructo
D.LC.:

Ellos midieron las sigujentes variables: F.A.S.P., una

adaptacién 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
conservacion de cantidades de agua en envases verticales
v 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 1a WAIS (Wechsler
Adult Inteligence Scale). La muestra inicial de 241 suje-
tos de escuela secundaria, fue reducida mediante proce-
dimientos de aleatorizacién 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 aplicacion in-
dividual y serfa 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).

. Block Design I (Disefic de bloques I).

. Block Design 11 (Disefio de bloques II).

. Identical pictures (Figuras idénticas).

. Hidden figures (Figuras escondidas).

. Form Board (Tablero de formas).

. Paper folding (Plegado de papel).

. Surface development (Desarrollo de superficies).

11. Raven (Matrices progresivas).

12. Find a shape puzzle (F.A.8.P.) (Encontrar una
figura en un rompecabezas).

13. Gestalt (Configuracién de formas).

14. Film memory (Memoria gréifica).

15. Auditory letter span (Cantidad de letras perci-
bidas).

16. Visual number span (Amplitud visual de nt-
meros).

17. Finding A’s (Encontrando aes).

18. Number comparison (Comparacidn de niimeros).

19. Word transformation (Transformacion de pa-
labras).

._.
00~
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20, Camouflaged words (Palabras camufladas).
21. Word beginnings and endings (Principio y final
de palabras).
22. Uses for things (Usos de cosas).
23. Neccesary arithmetic operations (Operaciones
aritméticas bdsicas).
24. Letter series (Series de letras).
25. Terman concept mastery {Dominio de concep-
tos de Terman).
f 26. Information (Informacién).
27. Comprehension (Comprension).
28. Arithmetic (Problemas aritméticos).

(Subescalas] 29. Similaries (Semejanzas),

de la
WAIS

& 30. Digit span-forward (Series de nameros progre-

) sivos).

31. Digit span-backward (Series de numeros regre-
sivos).

32. Vocabulary (Vocabulario).

33, Digits simbol (Simbolos numéricos).

34. Picture arrangements (Composicion de figuras).

3

El andlisis de clusters a partir de las 34 variables arrojo
cinco clusters bien definidos: a) g.fv. (“‘general fluid
- visualization) b) G.C. (“General crystallized™); c)
(*“Perceptual speed”); d) M.S. (Memory span) y e) Ff
(“‘Familiar field™).

El siguiente grafico extrafdo de Linn y Kyllonen (1381)
nos muestra que la agrupacién de los 5 clusters de los
diferentes tests demuestra la independencia de dos de
elios (G.f.v. y F.f.), el primero de los cuales incluye las
capacidades de reestructuracidon cognitiva (tales como
las medidas del H.E.T. y el F.A.8.P.) y el segundo in-
cluye a todas las medidas de percepcion de la verticali-
dad (tales como el BOTTLES, el RFT y la subescala del
WAIS, “picture completion™). En dicho grifico las di-
mensiones generales de capacidad se agrupan en el cen-
tro; los otros tres clusters aparecen en la periferia).
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{En este grdfico se puede advertir que los dos clusters referentes & capaci-
dades generales se hallan ¢n el centro y los otros tres en la periferia).

En el mismo estudio de Linn y Kyllonen, se procedio a
realizar un andlisis 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 va que son muy diferentes en sus presupues-
tos matemdticos y en sus procedimientos.

En la tabla de la pdgina siguiente vemos los resultados
obtenidos. ‘

Como vemos, los cinco factores principales coinciden
con los 5 clusters anteriores, satutando significativamen-
te en ellos las mismas variables. Fue utilizado el método
factorial de componentes principales y rotaciénvarimax.
Estos resultados nos muestran que el factor 1° 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 reestructuracibn cognitiva (co-
mo el RAVEN, el FASP, el disefio de bloques y el “Fi-
guras escondidas™) y el segundo (Ff) por medidas de
percepcion de la verticalidad (como el BOTTLES, el
RFT y la subescala del WAIS, “picture completion”,
{completar escenas)). Aquf parece explicarse el porqué
de las correlaciones tan elevadas que hemos encontrado
entre el EFT y tests con el RAVEN, Aptitudes generales
de G* Yagile, etc. (todos forman parte de un mismo
factor).

Linn vy Kyllonen {(1981) procedieron a realizar un ter-
cer andlisis con s6lo 12 variables, aquellas que se hallan
implicadas en los factores 1° y 5° y en los clusters Gfv
y Ff. El anflisis factorial de las 12 variables aparece en la
tabla de la pdgina siguiente, tomada del mencionado
articulo.

La primera solucion factorial con un factor Gnico no
es satisfactoria v ofrece enormes dificultades de inter-
pretacion. Sin embargo las otras dos soluciones factoria-
les permiten una interpretacién psicoldgica mas satisfac-
toria. En la segunda solucién factorial aparecen dos
factores rotados, el primero saturado porlostest4a 12
y un segundo factor saturado por las 3 variables prime-
ras. Sin embargo hay 2 variables que saturan significati-
vamente (aunque con diferente peso) en ambos factores,
el test namero 9 (*‘paper folding”) y el FASP (variante
del EFT) lo cual nos anima a obtener una nueva solu-
cion factorial que nos permita ver si tales saturaciones
en dos factores desaparecen. Sin embargo vemos en la
tercera solucién 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 comiin
(pequefia, pero significativa) con las medidas de vertica-
lidad que saturan en el Ff. Ello es perfectamente logico,
méxime cuando siempre hemos visto que el EFT correla-
cionaba significativamente con el RFT y con otras
medidas de verticalidad, tales como el C.1.S.1., el B.A.T.
o el *‘sala rotatoria”. Cualquiera de las dos soluciones



—

SOLUCIONDE SOLUCION DE 2 SOLUCION DE 3
UN FACTOR FACTORES FACTORES
NO ROTADA ROTADA ROTACION VARIMAX
1 S?propia I IF S%propia I’ ' Irs?po
1. Bottles (Recipientes) —.35 8% 21 A8 713 087 21 49 N
2. Rod frame test (Test del Marco y la Varilla) —-.17 98 —-.07 76 42 06 -.03 T4 45
3. Picture Completion (Completar escenas) -.44 81 33 42 72 .13 .31 42 .71
4. Block Design (Dissfio de Bogues) ~.69 53 65 20 53 21 63 19 52
5. Object Ascembly (Encajar Objetos) —.62 62 60 .14 .62 10 62 14 58
6. [dentical Pictures (Figuras 1dénticas) —.58 .66 59 .06 64 .24 55 .03 .64
7. Hidden Figures (Figuras Escondidas) —72 48 .68 .24 .48 91 37 .18 .00
8. Form Board (Tablero de Formas) —~.68 53 62 .29 .53 47 Ab 28 49
9. Paper Folding (Plegado de Formas) -73 .48 .64 .38 45 .31 57 .36 A4S
10. Surface Development {Desarrollo de Superficies) —.86 25 85 .20 24 26 83 .19 21
11. Raven (Matrices Progresivas de Raven) -.71 .49 .78 .05 .38 A0 .67 —.08 .38
12. Find a Shape Puzzle {Encontrar una Figura en

Rompecabezas) —71 50 .63 .35 48 A7 .62 .35 46

2,2 (54)=74.9.p {.05; Tucker’s reliability =.897.

e xz (33)=38.8. p 7.10; Tucker’s reliability =.945

Anélisis Factorial: MAXIMUM LIKEHGOD SOLUTION

b .2 (43) =53.0, p }.10; Tucker’s reliability =.938.
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factoriales pues, admiten una interpretacion psicolégica
satisfactoria. La segunda solucién factorial nos permite
definir los factores Gfv y Ff y la tercera solucitn facto-
rial nos aclara la interpretacién anterior, al especificar-
nos que el factor Gfv (general fluid (visualizacion)) estd
saturado en realidad por dos factores {(relacionados, pero
interpretables por separado), el Gf (capacidad general
fhiida) y el Gv (capacidad general de reestructuracion
perceptivo-espacial). Ello es perfectamente satisfactorio
seglin las conclusiones de la psicologla experimental ya
que el factor de segundo orden *“inteligencia fluida” (gf)
estd saturado por variables de reestructuracién viso-
espacial.

El factor Gfv es similar a “‘reestructuracién cognitiva”
y también similar al factor de Cattell “gf” (capacidad
general fluida).

De todo esto queremos concluir que aunque el EFT
estd significativamente relacionado con medidas de per-
cepcibn de verticalidad, no es suficiente la proporcidn
de varianza comun con ‘ellas para poder pensar en un
mismo constructo o dimensién (lo que Witkin ha deno-
minado D.L.C.), sino que el EFT es fundamentalmente
una medida de reestructuracién cognitiva, una medida
de capacidad mds que una medida de estilo y que debe-
ria considerarse seriamente la investigacion futura en la
linea de investigar dos constructos separados “reestruc-
turacién cognitiva’ por un lado, saturado por medidas
como ¢l EFT, el FASP, etc., vy “ percepc:én de la vertica-
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 difeérencialmente, a la hora de completar los 18
items puntuables de G.E.F.T. La hip6tesis 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 posicion
de los .items en la prueba. Los procedimientos de andlisis de las
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respuestas de cada muestra por separado (173 mujeres y 93 varo-
nes, todos ellos postgraduados voluntarios) fueron el “Andlisis
cluster” y el Andlisis factorial de componentes principales. Dicho
autor (Loo, 1982) observd que los “cluster” obtenidos en ambas
muestras apreciaban unas diferencias claras entre las respuestas
de varones y mujeres, concluyendo que la posicion de los items en
la prueba influy6é de forma mds pronunciada en las respuestas de la
muestra femenina que en las respuestas de Ia muestra masculina.
No obstante, para ambos sexos, el andlisis cluster mostrod la domi-
nancia del tipo de forma simple en la resolucion de los items de la
prueba, especialmente las formas E y G (figuras simples £ y G de
la prueba de Witkin) y la importancia de la posicién del {tem en la

prueba,

Figura gimple G Figura simple E

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

En el mismo estudio (Loo, 1982) se utiliza el an4lisis factorial
por el método de factorizacion de componentes principales como
técnica complementaria dél Anélisis 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 “‘phi” en-
tre cada dos items, dado que es el coeficientie de correlacion ade-
cuado cuando las variables son, como en este caso, dicotomicas
puras, acierto-error). Segun Loo (1982), la matriz factorial de pri-
mer orden para la muestra femenina muestra un primer factor que
refleja claramente la posicion de los items en la prueba, espectfica-
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Matrices (rotadas oblicuamente) de primer orden para Mujeres y Varones,

Mujéres Varones
Ttem

I 11 a1 v v I I1 1 v L\
1 12 10 12 29 77 08 13 40 60 13
2 50 11 05 26 01 24 01 15 28 T6
3 55 08 12 14 26 03 42 25 56 09
12 4 01 17 63 22 13 56 22 19 31 17
Seccién 5 23 23 04 i% 52 48 21 08 01 09
6 03 a0 19 47 11 26 43 25 24 26
7 17 53 43 12 03 81 086 22 . 01 03
B 08 87 10 23 11 42 a 06 03 21
9 02 65 01 12 10 53 12 08 14 56

10 66 17 00 03 01 11 08 87 12 10

11 73 15 07 05 07 05 22 22 7153 04

12 11 13 01 84 07 06 82 04 12 18

13 04 03 8% 00 08 62 02 39 31 22

28 14 59 12 25 01 19 29 17 20 46 02
Seccion 15 i4 14 87 12 05 78 05 15 10 01
16 67 14 16 38 18 03 55 35 02 37

17 44 30 06 19 12 17 7 16 01 19

18 23 39 26 09 19 30 17 06 10 51

(1) 5.89 150 1.33 1.11 1.0%9 570 194 157 1.06 1.04
(2) 31.0 84 74 62 60 31.7 108 8.7 59 5.8

Nota: (1) Raiz latente antes de la rotacifn. Se suprime el punto decimal en las cargas o
saturaciones factoriales.

(2) Tanto por ciento de varianza explicada por cada factor, antes de 1a rotacion.

* (Tabla tomada de Loo, 1982, p. 235).
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mente vemos que los items 2 y 3 de la primera seccion puntuable
y los items 1, 2, 5 y 7 de la segunda seccion 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 II parece estar “cargado” por las respuestas a los
items 7, 8 y 9 de la primera seccién puntuable y por los tltimos
dos items (17 y 18) de la prueba, 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 esla “E”",
(items 4, 7, 13 y 15). El factor IV refleja las saturaciones de los
items cuya forma simple es la “C”"’

Ofrecemos a continuacion las 8 figuras simples para ayudar al
lector a continuar con el anélisis.

El factor V parece reflejar la facilidad-dificultad de la segunda
seccion (primera puntuable), donde el primer ftem fue acertado
por el 949 de las mujeres, mientras el quinto'{tem solo 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
I, II, IV v V muestran saturaciones significativas que reflejan las
influencias de los items correspondientes a las figuras simples “E”,
“C" “G”y “A” respectivamente. Solo el factor III parece reflejar
la influencia de la posicion de los ttems en ia prueba, especialmen-
te el primer tem de cada seccion puntuable (22 y 3%) del G.LEF.T.

Como la rotacién de la matriz de primer orden fue realizada
oblicuamente, Loo (1982) procedi®é a una segunda factorizacion
de los primeros factores (los cinco ya mencionados), rotando esta
nueva matriz de segundo orden por el método ortogonal Varimax.

Para 1z muestra femenina, la rotacién oblicua mostréd una co-
rrelacion de 0,08 entre los dos factores, mientras que dicha corre-
lacién para la muestra masculina fue de 0,17. Aunque las correla-
ciones son bajas, no obstante Loo (1982) decidi6 extraer factores
de segundo-orden (de poco significado dados los valores tan bajos).
El factor I de segundo orden parece asumir (para la muestra feme-
nina) la informacién de los cuatro primeros factores de la solucién
factorial inicial, mientras el factor II de segundo orden se ve satu-
rado por ¢l factor Voriginal (facilidad-dificultad). Para la muestra
masculina, los factores I, Il y V de la solucién inicial parecen satu-
rar en el factor I' secundario (influencia de las formas simples “E”,



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA

L ]

Figuras simples: tomado del test G.E.F.T. de Witkin y otros (1971}
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FACTORES DE SEGUNDO ORDEN CON ROTACION VARIMAX

PARA MUJERES Y VARONES
Factor de Mujeres Varones
Primer orden

2 1 2
I -70 03 73 11
II -67 12 74 15
Lt 72 02 16 85
v 59 19 26 63
v —-01 98 62 06
(n 1.82 1.00 1.69 1.04
(2) 36.4 20.1 339 207

Nota: (1) Raiz latente antes de¢ la rotacién,

(2) Tanto por ciento (%) de varianza por cada factor de segun-
do orden antes de la rotacibn,

* (Tabla tomada de Loo, 1982, p. 335).

“C”y “A”), mientras los factores III y IV de la solucién inicial pa-
recen saturar el segundo factor de segundo-orden.

Como conclusién de ambos andlisis (Cluster y Factorial) pare-
ce reflejarse la complejidad de la ejecucion diferencial del test por
varones y mujeres. Para ambos sexos, el poder discriminativo de la
forma simple “E’ (los cubos, “perspectiva reversible™) parece evi-
dente vy notable en la ejecucion del test. Las diferencias enire los
sexos podrfan definirse segiin Loo (1982) de la siguiente forma:

a) En varones: En la ejecucidn del test parece primart (en la
discriminacion entre Dependiente e Independiente de
campo), el tipo de figura simple,

b) En mujeres: En la ejecucién del test parece reflejarse
la notable influencia conjunta del tipo de figura simple y
la posicién del {tem 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.). Sin duda, este estudio nos anima a posteriores estudios



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 251

con el E.F.T.; mediante la manipulacion de ias instrucciones y la
alteracion en el orden de presentacion de los items podremos co-
nocer con mas exactitud la naturaleza de la variable medida por
este instrumento.

11.5.CONCLUSIONES

De lo analizado en los capitulos anteriores y especiaimente
en este capftulo 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 ¢l test, la
segunda ha mostrado unas puntuaciones medias mds pe-
quefias de las que ha mostrado la tercera seccidn (la pri-
mera no es puntuable, es una seccidén de prictica). Los
indices de fiabilidad del G.E.F.T. oscilan entre 0,85 y
95, lo cual habla por sf solo de la fiabilidad del instru-
mento. Las correlaciones entre cada secciéon 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 seccién, contribuye a medir lo
mismo que la prueba total. La prueba es corta, solo
consta de 18 items (9 cada seccién puntuable), no obs-
tante no parece exigible una fiabilidad mayor para un
test, lo cual parece no hacer necesario alargar [a prueba.
Los métodos utilizados para medir la fiabilidad han sido
b4sicamente: dos mitades, y test-retest como fndices
de homogeneidad y estabilidad, utilizando los coeficien-
tes de Spearman-Brown y de Rulon y las simples corre-
laciones de Pearson para calcular dichos fndices, 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 fndices de fiabilidad se refieren estrictamente
a la prueba y por tante importa asegurar el trabajo con
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4°)
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un N suficiente. Quizéds serfa adecuado realizar estudios
de fiabilidad a través del procedimiento de Kuder-Ri-
chardson o a través del método de dos mitades, toman-
do como mitades pares-impares, en lugar de cada seccion
como una mitad, pero en todo caso es esperable obtener
resultados similares.

Los estudios de las caracterfsticas técnicas de los ele-
mentos del test no han sido realizados, excepto la obten-
cion del nimero de aciertos de cada ftem en una mues-
tra de 266 sujetos llevados a cabo por Carter y Loo
(1980). Creemos que serfa necesario hacer un estudio de
los fndices de dificultad de cada ftem en particular y en
especial del grado de homogeneidad de cada ftem, es
decir, el grado en que cada ftem contribuye a medir lo
mismo que la prueba.

Tampoco hay muestras tipificadas por edades con una
muestra de sujetos suficientemente grande de la pobia-
cién espafiola. Creemos que obtener baremos fiables de
la prueba para muestras espafiolas podria ser de gran
utilidad para dotar al instrumento de un mayor valor
diagnostico.

Respecto de los estudios sobre la validez concurrente
del instrumento, se ha prestado atencién 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 m4s una medida de capa-
cidad, que una medida de estilo (la hemos justificado
convenientemente en el capftulo 4 vy especialmente en
este capftulo), por lo cual los estudios de validez con-
currente y de constructo en funcion de las medidas del
EFT deben realizarse m4s en funcién 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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covariacion es menor que las covariaciones encontradas
con otras pruebas aptitudinales e incluso de rendimien-
to. .o que ha quedado suficientemente claro, es que la
proporcion de varianza compartida es insuficiente, para
pensar en medidas equivalentes.

También pensamos que serfa Util construir algan instru-
mento similar al EFT siguiendo las hipotesis teoricas
derivadas del subconstructo, pero que incluyera elemen-
tos verbales. La razén de ello es dar un paso més en la
validacién del subconstructo, al tratar de aclarar el por-
qué, en determinadas ocasiones, medidas verbales han

covariado significativamente con medidas de la DIC

(tanto {ndices de verticalidad, como fndices de reestruc-
turacién cognitiva (Fasp y EFT). En este sentido hemos
defendido que la investigacion futura sobre la DIC debe
separar la investigacibén sobre cada subconstructo, mds
atn cuando el constructo tinico de DIC es tan complejo
y general que no permite su acotamiento. En esta linea
seguimos la opinién de Cronbach y Meehl (1960), quie-
nes afirman que “deben investigarse secciones muy sepa-
radas_(cuando el constructo es muy complejo) e inde-
pendientes, de la red nomolégica establecida”, ya que
cuanto mds diversificadas tengan que ser las predicciones
del sistema, méis confianza podremos tener en que sola-
mente partes pequefias del mismo resultardn defectuosas
(p. 128), Parece también evidente —como ya sefialamos
en su momento— que si la estructura de un sistema pre-
tende ser unitario, un solo hallazgo contrario a la expec-
tativa del mismo, basado en una investigacion so6lida
podria ser suficiente para arrasar con una estructura tet-
rica. De hecho esto mismo ha podido ocurrir con la DIC
en determinados momentos historicos, sobre todo cuan-
do se encontré que medidas de la DIC covariaban con
medidas aptitudinales (verbales y no verbales) o cuando
las correlaciones entre las mismas medidas, que se supo-
nfan de un mismo constructo, no covariaban tan alto
como cabr{a esperarse.
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Continuando con la construccién de un nuevo instru-
mento que mida la DIC, siguiendo los pasos de los ins-
trumentos ya existentes, podrfa darnos nueva informa-
cién sobre el propio constructo. Si los resultados no
concuerdan con los esperables: o bien el nuevo instru-
mento no mide la dimensién, ¢ bien es necesario modifi-
car la red de relaciones que se deriva del constructo.

6°) Aunque, tras el excelente estudio de Linn v Kyllonen
{1981) parece aclararse la bidimensionalidad del cons-
tructo, no obstante podrfan realizarse otros estudios
de andlisis factorial o andlisis de “‘clusters” a fin de acla-
rar aspectos concretos de la hip6tesis de diferenciacion
establecida por Witkin y sus colaboradores. ;Qué varia-
bles podrfan ser medidas? Depende de nuestro objetivo,
ya que se podria pensar en el estudio de cada subcons-
tructo por separado, ¢ bien del dudoso constructo unita-
rio DIC. Si ésta altima fuera nuestra opcibn, se nos
presentarian numerosos problemas, no solamente deriva-
dos de la generalidad del constructo DIC, sino ademés
de la gran dificultad de medir determinadas variables -
hipotéticamente importantes, por la carencia de instru-
mentos objetivos (no proyectivos) suficientemente fia-
bles y vdlidos. 8i nuestro objetivo enfocara su interés
hacia el subconstructo ‘“reestructuracidén cognitiva®
(percepcidn, andlisis, espacial, numéricas, abstractas,
simbbélicas, etc.): intefigencia (medidas verbales y no ver-
bales, especialmente medidas libres de influencias cultu-
rales); rendimiento (en algunas materias cientfficas co-
mo matemiticas, estadistica, etc. medidas que exijan
reestructuracion y andlisis); medidas de rapidez de ejecu-
cion de tareas simples y/o complejas; etc. Podrian pues
suponerse diversos procedimientos de validacion de
aspectos concretos.

NOTAS

(1) La mayoria de los autores realizan esta divisidn entre fiabilidad como estabilidad
y fiabilidad como consistencia interna; no obstante, pensamos que considerar las
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tédcnicas de 2 mitades y la de formas paralelas como procedimientos de fiabilidad
como estabilidad, no es excesivamente apropiado, ya que son més bien téenicas
de homogeneidad entre dos conjuntos de items. Por ello, en adelante, considera-
remos la fiabilidad desde tres perspectivas diferentes: como estabilided (a través
de 1a técnica test-retest), como homogeneidad (a través de 1as técnicas de 2 mita-
des y de formas paralelas) y como consistencia interna (a través de las pruebas de
Kuder-Richarson y Alpha de Cronbach).

Witkin y otros (1977). Ob. ¢it. Tomado de documento del C.M. de Doctorado: de
la Orden, A.: Estilos Cognitivos e Individualizacidn de la Accidn Docente, Univ.,
Complutense. Madrid. 1981,






MEDIDAS DEL ESTILO COGNITIVO DIC. ﬂ 2
- DIMENSIONES SUBYACENTES

12.1, ELE.F.T. COLECTIVO. 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 dimension general D.I.C.,
creemos oportuno empezar analizando la estructura del propio
instrumento.

12.1.1. Desarrollo del Test

La forma colectiva del E.F.T. fue disefiada por Witkin y sus
colaboradores (1971) para ofrecer una adaptacién del E.F.T. ori-
ginal, que se administraba individualmente, a fin de hacer posible
su aplicacién simultinea a un grupo de personas. De hecho, actual-
mente, es rara la ocasién en que se utilice el E.F. T, individual ya
que la mayorfa de los estudios requieren la aplicacion del instru-
mento a amplios grupos de individuos, para lo cual 1a forma indivi-
dual se hace practicamente iniitil (por el excesivo costo de tiempo
y aplicadores).

E! G.E.F.T. (E.F.T. para grupos) permite la aplicacibn a gran-
des grupos en un tiempo miximo de 20 minutos. Su elaboracién
sigue, lo mds fielmente posible, el formato y presentacién 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 funcién 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 utiliz6 el E.F.T. colectivo con ¢o-
lores y sin colores, pudiendo comprobarse que la funcién cromdti-
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ca no influfa notablemente en la discriminacién de las formas sim-
ples insertadas en las complejas (Busch y Coward, 1979 y Busch y
Ecker, 1980), lo cual permite reforzar la decisidbn de Witkin y
otros (1971) de sustituir los colores por claroscuros.

El G.E.F.T., pretende en su funcién bdsica, identificar el po-
der y la rapidez de discriminacidén 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 prueba
contiene las figuras simples en la dltima hoja, impidiendo asf que
el sujeto tenga presentes simultineamente las figuras simple y com-
pleja. El sujeto, tendrd que mirar cuantas veces quiera la figura
simple (como ocurria en el E.F.T. individual), pero nunca tendrs
presentes ambas figuras simple y compleja.

La facilidad de administracién y correccién de la prueba, asi
como los datos de estudios realizados en la preparacion de la for-
ma colectiva del E.F.T., convierte al mismo en una vilida 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 investigacion a realizar exige una mues-
tra grande de sujetos.

Witkin y sus colaboradores (1971) seleccionaron para el
G.E.F.T. 18 elementos en base a un completo estudio de anélisis
de items que aparece descritc 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. S¢lo las dos tiltimas secciones son
puntuables, mientras que la primera es una seccidon de entrena-
miento y familiarizacién con el tipo de tarea que exige la prueba.
Para la primera seccidén se fijé un tiempo Ifmite de 2 minutos,
mientras que para las dos aitimas secciones, el tiempo asignado fue
de 5 minutos cada una. Obviamente la primera seccion estd forma-
da por items muy ficiles (creciendo éstos en dificultad), mientras
que las secciones puntuables, contienen elementos con mayor po-
der discriminativo, ordenados dichos items en grado de dificultad
creciente (el ftem m4s fécil es el primrero de cada seccién y los mas
dificiles son los altimos de cada seccién):

A nuestro juicio, el G.E.F.T., es un test técnicamente muy
bien construido, al haberse seguido en su elaboracion todas las



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 259

prescripciones técnicas exigibles en la elaboracién de un test de
rapidez de ejecucidn.

12.1.2. Aplicacién, puntuacién y correcciéon de
la prueba

En el manual del test publicado por Witkin y otros (1971)
aparecen con claridad las instrucciones generales y especificas de
aplicacion del test, as{ como las normas de puntuacion y correc-
¢ion. A continuacién ofrecemos la traduccién que de dichas ins-
trucciones y normas realizé de la Orden Hoz (1978) al objeto de
utilizar el instrumento en diversos dmbitos docentes y de inves-
tigacion. : :

a)  Aplicacién y puntuacion
Materiales

Crondmetros, cuadernillos de la-prueba y un conjunto de 14-
pices negros, blandos con goma de borrar. Deben tenerse ldpices
de reserva o repuesto,

Instrucciones

Distribuya los cuadernillos y los lapices. Una vez han sido
cumplimentados los datos de identificacién en la pagina de cubier-
ta del cuadernillo, el examinador dice: “Ahora empezad a leer las
instrucciones, que incluye la solucién de dos problemas como
prdctica de las tareas que exige la prueba. Cuando lleguéis al final
de las instrucciones en la pdgina 3, por favor, deteneos. No sigdis
mds alld de la pdgina 3. Los vigilantes y examinadores deben ase-
gurarse que los sujetos estdn haciendo bien los dos problemas de
préctica y que no siguen cuando llegan al final de la p4gina 3.

Cuando todos los sujetos han terminado de leer las instruccio-
nes en la pédgina 3, el examinador dice* “Antes de dar la sefial para
empezar voy a revisar los puntos que debéis tener en cuenta’.
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(Léanse los puntos 1 al 5 que figuran al final de la pagina 3 del
cuadernillo, acentuando la necesidad de marcar todas las lineas
de la forma simple, incluidas las 1{neas internas del cubo en la for-
ma simple “E”, asf como de borrar todas las 1ineas incorrectas.)

“;Existe alguna duda sobre las instrucciones?” (El examina-
dor debe hacer una pausa para presentar las preguntas.) “Si duran-
te la prueba necesitdis un nuevo ldpiz, levantad la mano”,

El examinador dice: “Cuando yo dé la sefial, volved la pdgina
y empezad la primera Seccion. Tenéis 2 minutos para resolver los
7 problemas de la primera Seccion, Cuando lleguéis al final de la
primera Seccién, no sigdis. Esperad nuevas instrucciones”.

Después de pasados 2 minutos, el examinador dice: “Parad,
tanto si habéis terminado como si atin os falta algo. Cuando yo dé
la sefial volved la pdgina v empezad la segunda Seccion. Tenéis 5
minutos para resolver fos 9 problemas de [a segunda Seccién. Qui-
zd algunos no puedan terminar todos los problemas, pero intentad
trabajar tan rdpida y exactamente como poddis. Si, durante la
prueba, necesitdls un nuevo ldpiz, levantad la mano. Preparados.
Seguid”’,

Pasados 5 minutos, el examinador dice: “Parad, tanto si ha-
béis terminado como si aiin os falta algo. Cuando dé Ia sefial, vol-
ved la pdgina y empezad la tercera Seccién. Tenéis 5 minutos para
resolver los 9 problemas de la tercera Seccion. Si durante la prueba
necesitdis un nuevo ldpiz, levantad la mano”,

Pasados 5 minutos, el examinador dice: “Parad, ranto si ha-
béis terminado como si aun os falta algo. Por favor, cerrad el cua-
dernillo de la prueba”,

Puntuacion

Cada problema bien resuelto se califica con un punto. La
puntuacion total serd el nliimero de formas bien marcadas en las
Secciones segunda y tercera. Los items de la primera Seccién no
se incluyen en la puntuacion total. Se utilizardn para comprobar
que ¢l sujeto ha comprendido las instrucciones de la prueba.

Para determinar la correccidén o incorreccion de un ftem es
aconsejable tener presente la clave.
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b} Correccién

La méxima puntuacién 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 exdctamente con la respuesta
correcta que nos muestra la clave de correccién. Se entiende que
una puntuacion alta en la prueba 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 traduccion del G.E.F.T.
tal v como fue realizada por de la Orden Hoz. (1978).)

12.1.3. Algunas precisiones sobre la prueba
(G.EF.T.)

El G.E.F.T. es una prueba de “rapidez de ¢jecucién”, lo cual,
como ya argumentamos anteriormente, convierte a la puntuacion
del test en una medida de “capacidad’’, mds que en una medida
de “estilo” Desde este punto de vista podemos considerar al
G.E.F.T. como una prueba 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 opinién de que la medi-
da del G.E.F.T. puede considerarse una medida de un subconstruc-
to implicado en la dimension D.I.C.: “reestructuracién percep-
tiva”. :
En segundo lugar creemos necesario precisar que la considera-
cién del G.E.F.T. como una medida de una variable de “‘estilo cog-
nitivo”, en una dimensién de D.L.C., nos parece un tanto forzada.
En este sentido, 1a consideracién de la D.I.C. como variable de cla-
sificaci6bn en investigaciones reales plantea numerosos problemas,
ya que el continuo de la medida de “rapidez perceptiva”, dificulta
la dicotomizacioén 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 Ginicamente plantee esta medi-
da por la arbitrariedad de la posible dicotomizacion, pero podemos
decit que, en este caso, el problema se agrava, exigiéndose en mu-
chas ocasiones métodos de seleccidon de puntnaciones extremas
para clasificar a los sujetos en uno u otro polo de la dimension, lo
cual plantea importantes problemas ulteriores, al reducirse excesi-
vamente el tamafio de las muestras objeto de estudio.

Con relacion al nivel de medicién 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 medicién a intervalos,
no pudiéndose mantener como subyacente al test una escala de
razones por la ausencia de un verdadero punto cero en funcién de
no haber acertado ningun ftem. Las otras medidas de la dimension
D.L.C. (los test de verticalidad) sf pueden considerarse como esca-
las de razones o de cocientes, ya que las puntuaciones directas que
se obtienen estin en funcién del 4ngulo de separacidn entre la res-
puesta exacta y la respuesta dada por el sujeto; es decir, son medi-
das de gran precisidn, en las que puede “‘suponerse” la existencia
de un punto cero verdadero e igualdad de intervalos, lo cual permi-
te utilizar cualquier tratamiento matemsitico-estadfstico que parez-
¢a necesatio.

12.2. ESTUDIO DE LAS CARACTERISTICAS
TECNICAS DEL E.F.T. COLECTIVO CON
MUESTRAS ESPANOLAS

La medicién 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 psicometria clasica, es poner de manifies-
to la diferenciacidbn de los sujetos en dicho rasgo. La misma
construccién del instrumento se realiza en base a una hip6tesis con
relacidon a las diversas conductas que se integran en el rasgo. Los
procesos de validacion de un instrumento de medida tienen como
objetivo contrastar esa hip6tesis, previa aplicacion de las oportunas
pruebas estadisticas.

De una forma mds analitica, podrfamos decir que el estudio
de las caracteristicas técnicas de un instrumento de medida tlene
como objetivos basicos los siguientes:
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a) Determinar el grado de precisién con que un test mide
un rasgo o dimension,

b) Determinar el grado de concordancia entre lo medido
por el instrumento y lo que se pretende medir.

¢) Analizar, en qué grado cada uno de los elementos de la
prueba contribuyen a medir lo mismo que la prueba y
en qué grado cada elemento contribuye a medir el rasgo
tedrico que pretende medir.

d) Analizar la adecuacion de la estructura y el orden con
que estdn situados los elementos en las diferentes sec-
ciones del instrumento.

¢) Ofrecer unos baremos tipificados de la prueba, que per-
mitan situar, en una escala a un sujeto aislado, al objeto
de conocer su posicion relativa respecto de una pobla-
ci6én de la que dicho sujeto es parte integrante; as{ como
la comparacién de las posiciones relativas de varios suje-
tos con referencia a la poblacién de la que forman parte,

Y todq eilo, al objeto de ofrecer un instrumento 1til en ia
practica diagnoéstica y en el campo de la investigacion, que permita
discriminar, clasificar y diferenciar a los sujetos en torno a un ras-
go o dimension. Asi pues, todo estudio de validacién persigue el
analisis técnico del instrumento, al objeto de mejorarlo en lo posi-
ble, informando (tras estudios posteriores a la mejora de la prueba)
del grado de “garantfa” que nos ofrece el instrumento al discrimi-
nar, diferenciar y clasificar a los individuos de una poblacion, en el
rasgo medido.

En los capftulos de la primera parte de este trabajo, hemos
dejado patente la conveniencia de estudiar las caracterfsticas téc-
nicas del G.E.F.T. y especialmente utilizando muestras espafiolas
suficientemente grandes.

En el capitulo 11 vimos que los estudios realizados en otros
pafses, sobre la fiabilidad del G.E.F.T. proporcicnan informacion
relevante que indica un grado aceptable de fiabilidad. En este cap{-
tulo, con nuestra muestra especffica, 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.

También ofrecemos en este apartado baremos de la prueba
para la poblacion espafiola de alumnos universitarios. Tales bare-
mos pueden dotar al instrumento de un mayor valor diagnéstico.

Otro apartado lo dedicaremos al andlisis de los elementos o
items de la prueba. Este tipo de anilisis 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, as{ como también el grado en que cada
item contribuye a medir lo mismo que el instrumento considerado
en su totalidad.

Con relacidén al problema de la validez del instrumento, 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-
cién a la validez de esta variable deber4 estudiarse a través de la
“validez de constructo”, validez que no solamente pretende anali-
zar el grado en que un test mide el rasgo o dimensioén que dice
medir, sino que incide en la propia validez del rasgo o dimension.
A este tema, dedicaremos un amplio apartado con diferentes estu-
dios empfricos, 2l objete de contribuir a aclarar el subconstructo
“reestructuracién cognitiva” dentro de la dimensién mds general
de Dependencia-Independencia de campo perceptivo.

12.2.1. Caracteristicas de la muestra-base de
validacion

Normalmente, cuando se hace un estudio de la incidencia de
una determinada prueba en una poblacion determinada, se escoge
previamente una muestra representativa y suficiente de dicha po-
blacién, de tal forma que los resultados de la muestra puedan gene-
ralizarse a la poblacién (inferir dichos resultados en la poblacion
de l1a que la muestra es representativa).

De igual modo, al estudiar las caracteristicas técnicas de una
prueba, 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 poblacién de la cual, la muestra es
representativa.

La pobiacién considerada, en principio se identifica con la to-
talidad de los alumnos de la Universidad Complutense de Madrid,
representada por la matrfcula efectiva en el curso 1981-82. Refi-
riéndose al volumen o tamafic de la muestra, Bugeda (1970) afir-
ma que.“la determinacion del nimero 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
nitmero de elementos suficientemente grande puede darnos una es-
timacién del universo total, pero al mismo tiempo exige a fines
practicos de trabajo, de presupuesto, etc. que este namero “sufi-
cientemente grande”, sea lo mds pequefio posible. Cuanto mayor
sea el nimero de elementos, més seguros serdn los resultados, pero
més costosa e inviable se nos hard la investigacién por el manejo
posterior de los datos recogidos (p. 66)”. Por otro lado, sabemos
que un excesivo tamafio de la muestra no garantiza por sf 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 seccidn de los sujetos a los que se iba a aplicar el cuestionario
se decidio, dividir a la poblacién de facultades universitarias en 4
grandes niicleos en base al tipo de conocimientos que se impartfan
en ellas y en base a la profesionalidad-no profesionalidad de los
estudios que se realizan en cada carrera:

TABLA 12.1. Facultades

Facultades Niicleo de Conocimientos Marcado ¢ardcter profesio-
nal/No marcado caracter
profesional

Medicina Ciencias Sanitarias 51

Veterinaria ) Ciencias Sanitarias 81

Farmacia Ciencias Sanitarias S1

Derecho Ciencias Soclales SI

Sociologia Clencias Sociales NO
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TABLA 12.1. Facultades (Continuacion)}

Facultades Niicleo de Conocimientos Marcado cardcter profesio-
nal/No marcado caricter
profesional

Economia Ciencias Sociales SI

C.C. de la Informacién Ciencias Sociales SI

Matemdticas Ciencias Puras NO

Fisica Ciencias Puras NO

Quimics Ciencias Puras NO

Bieclogia Ciencias Puras NO

Geologia Ciencias Puras ~NO

Filosofia Humanidades NO

Filologia ‘ Humanidades NO

Pedagogia Humanidades . NO

Geografia ¢ Historia Humanidades NO

Psicologia Humanidades NO

Asf pues, las diferentes facultades quedan asumidas por los si-
guientes nicleos de conocimiento y aplicaciones:

TABLA 12.2, Niicleos de Conocimientos y Facultades

Nilcleos Facultades

— Derecho

Ciencias Sociales  — Sociologia ¥ Politicas
— Econdémicas y Empresariales
- Clenciag de la Informacién

— Filosofia Pura

— Pedagogia (Ciencias de 1a Educacibn)
Humanidades — Geografia e Historia

— Filologia

— Psicologia

— Medicina
Sanitarias — Farmacia
— Veterinaria

— Matemdticas

— Fisicas
Ciencias — Quimicas

~ Bioldgicas

— Geologicas
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A su vez, estos cuatro nucleos podrfan reducirse a lo que tra-
dicionalmente se hacfa en la dicotomia Ciencigs-Letras, integran-
dose los nucleos 3 y 4 en las Ciencias y los nacleos 1 ¥ 2 en las
Letras.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, pensamos que para lo-
grar minimos de suficiencia y representatividad bastaria elegir 1
Facultad de cada Nicleo de Ciencias, es decir, 2 facultades de
Ciencias y 2 de Letras, procurando que 2 de ellas tuvieran un mar-
cado caricter profesional y otras 2 no tuvieran ese marcado caric-
ter profesional. Se seleccionaron pues las siguientes facultades,
dentro de los siguientes nlicleos y areas.

TABLA 12.3. Areas, Nilcleos y Facultades

Area Niicleos Matcado caricter profe-  Facultades
. sional/No marcado
caricter profesional
' Clencias Sociales 51 DERECHO
Letras
Humanidades NO PEDAGOGIA
Ciencias Sanitarias 8l MEDICINA
Ciencias
Ciencias NO QUIMICAS

Obviamente, el haber tenido en cuenta estas variables (tipo
de estudios, cardcter profesional marcado, etc.} al seleccionar y
confeccionar la muestra, tiene una relacidén directa con el tipo de
variable que tratamos de medir a través del instrumento a validar
(G.E.F.T.). De acuerdo con los estudios e investigaciones de multi-
ples autores(l) sabemos que dichas variables de clasificacion son
variables moderadoras ¢ moduladoras en la diferenciacion estable-
cida en torno al estilo cognitivo D.L.C., por lo cual no tenerlas en
cuenta al seleccionar la muestra de la poblacion serfa facilitar el
posible sesgo de la muestra, ya que si por azar hubieran salido
como facultades de la muestra, todas eilas de ciencias sociales y
humanidades (por ejemplo) el predominio (en teorfa) del polo De-
pendencia de campo, hubiera sido muy marcado, con lo cual no
podrian generalizarse los resultados (especialmente los baremaos) a
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la poblacién. Si por el contrario, hubieran sido escogidas por azar
facultades de ciencias sanitarias y puras, el polo predominante hu-
biera sido la Independencia, ocurriéndonos los mismos problemas
de generalizacién que en el ejempie anterior.

Por otro lado, el escoger s6lo 4 facultades nos posibilita tam-
bién el control de otra variable importante, el curso académico
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 D.L1.C. (posibles fuentes de sesgo en el mues-
treo) requerfa que al menos se eligieran 300 alumnos por facultad,
es decir 1,200 como minimo y 60 por cada curso de la carrera uni-
versitaria (tabla 12.4).

TABLA 12.4. Muestra Ideal

Curso Nporcurso N por Facultad

1v 60
20 50

Derecho 30 &0 300
40 60
50 60
19 50
20 60

Pedagogia 39 60 300
40 60
50 60

Facultades :

1° 60
20 60

Medicina 3o 60 300
40 60
6° 60
19 &0
20 80

Quimicas 3o 60 300
40 60
50 60

N total 1.200
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Nuestros objetivos al aplicar el G.E.F.T. a alumnos de la po-
blacioén de la Universidad Complutense, deberia buscar lo mis fiel-
mente este cuadro-ideal de muestreo. Expondremos ahora, 1o més
brevemente posible, como fue realizada la aplicacién de los tests,

Después 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 mafiana y algunos
de tarde) se procedi6, 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 técnica y control de la apli-
cacion del test. Logicamente, resultd dificil respetar escrupulosa-
mente el criterio de 60 alumnos por clase, ya que el tamafio 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 ¢l nlimero
minimo de 60 alumnos por clase y se consigui6é una submuestra de
415 alumnos (se cumplian las exigencias del modelo-ideal de mues-
treo, 300 alumnos minimo v al menos 60 por clase). En segundo
lugar se aplicaron los tests en las aulas de Quimicas. Aqu{ los pro-
blemas fueron mucho mayores, ya que las clases eran poco nume-
rosas y muy reducidas de tamafio en los cursos de 4° y 5° (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 procedié a aplicar al menos a los tres primeros cur-
sos, procurdindose estudiar la forma de conseguir una muestra mi-
nima de los dos cursos posteriores. En total se paso el test a 193
alumnos (de los 3 primeros cursos nada més).

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-
cacién. Por ultimo se aplicaron las pruebas en las aulas de la Sec-
cion de Pedagogfa, obteniéndose una submuestra de 335 alumnos
que también satisfacfa los requisitos del cuadro de muestreo.

El niumero total de alumnos de la muestra a los que fue apli-
cado el test fue de 1.282, no pudiéndose conseguir la aplicacion
de los test a los dos Gltimos cursos de Quimicas.
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TABLA 12.5. Muestra de Trabajo

Area N Facultad N Curso N
1@ 96
20 81
Derecho 339 3o 47
40 56
50 59
Letras 674
19 59
20 76
Pedagogia 335 30 72
40 LY
50 61
10 102
20 61
Medicina 415 30 83
40 24
69 70
Ciencias 608
1° 76
20 55
Quimicas 193 3o 62
: g0 -
50 -
N total 1.282 1.282 1.282

Como puede observarse en la Tabla 12,5, comparindola 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 nv-
mero de sujetos por drea (mas de 600), no habiendo gran desequili-
brio entre Ciencias y Letras. Por facultades el desequilibrio es
mayor, sobre todo por la no aplicacién del test a los cursos iltimos
de la Facultad de Quimicas. Por cursos, puede afirmarse, en gene-
ral, que se cumple el criterio de suficiencia mfnima de alumnos.

Ofrecemos a continuacion, una serie de tabias y cuadros, al
objeto de describir de una forma clara algunas otras caracterfsticas
de la muestra objeto del trabajo:
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a) Variable Sexo. (Muestra Total)

TABLA 12.6. Distribucion de Frecuencias en la Variable Sexo

Sexo Frec. Abs. Frec. Relat. (%) Frec, Ac. (%
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. Distribucién de Frecuencias en Ia Variable Edad

Edad Frec. Absoluta Frec. Relativa Frec. Acumulada
Ajustada (9 h
18 11 9 .2
19 188 15.3 16.2
20 293 239 40.1
21 175 14.3 54.3
22 164 13.4 67.7
23 131 10.7 78.3
24 86 7.6 &85.3
25 61 5.0 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 .1 5 97.1
3 6 5 97.6
32 5 4 93.0
a3 3 .2 98.2
33 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 92¢.8
44 1 .1 99.8
45 1 1 99.8
52 1 .1 100.0
Datos
Perdidos 54 - 100.0

Total 1.282 100,00 -
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La tercera columna ha sido calculada eliminando los valores
perdidos (aguellos 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 afios en adelante el nGmero de alumnos es
relativamente muy pequefio, el siguiente diagrama no los tendrd

en cuenta.
La media de edad de la muestra es 22,027, un promedio de

22 afios y la desviacion tipica es 3,345, Se puede considerar dicha
muestra bastante homogénea, de hecho sdlo el 3% de los sujetos
superan la edad de 30 afios, encontrindose el 97% entre 18 y 29
afios de edad.

FIGURA 12.1. Representacion Grifica de N por EDAD
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¢) Variable Facultad

TABLA[12.8. Distribucién de N por Facultad

Facultad Frec. Abs, Frec. Relat. (%)  Frec, Acum, (%)
Derecho 33¢ 264 26.4
Pedagogia 335 26.1 52.6
Medicina 415 324 84.9
Quimicas 193 15.1 100.0
Total 1.282 100.00 -—

FIGURA 12.2 Representacion Grifica de N por Facultad

——e (339)
Derecho
Pedagogia —e(335)
Medicina (415)
Quimicas
2 (193) -
0 10';‘.) 26.0 300 400 500

Frecuencias

d) Variable Curso

TABLA 12.9. Distribucién de Frecuencias en Ia Variable Curso

Curso Frec. Absoluta Frec. Relat, (%)  Frec. Acum. (%)
10 333 26.0 26.0
20 273 21.3 47.3
3o 269 21.0° 68.3
40 217 16.9 85.2
50 190 14.8 100,00

Total 1,282 100.00 ) —
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FIGURA 12.3. Representacion Grifica de N por Curso
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2. Medidas descriptivas del E.F.T. Colectivo

En este capftulo vamos a mostrar las medidas descriptivas més

importantes (bdsicamente X, 8 y $2) del G.E.F.T. para la muestra

total
mae

de sujetos de nuestro estudio y para submuestras de la mis-
n funcién de algunas variables moderadoras y de clasificacion,

importantes en la diferenciacién del subconstructo “Reestructura-

cibn

perceptiva”, en base a las medidas del G.E.E.T.

Frecuencias obtenidas, para la Muestra Total,
de cada Puntuacién del G.E.F.T,

Como ya hemos dicho anteriormente, el rasgo de la va-
riable medida por este instrumento, oscila entre 0 y 18 pun-
tos, indicando las puntuaciones mas bajas un mayor grado de
Dependencia de Campo y las puntuaciones mis elevadas un
mayor grado de Independencia de Campo.



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 275

TABLA 12.10. Distribucion de Frecuencias de las Puntuaciones del G.E.F.T.

en la Muestra
Puntuacidon Directa Frecuencia Frecuencia Frecuencia
en el G.E.F.T. Absoluta Relativa (%) Acumulada (%}
0 1 A 1
2 15 1.2 1.2
3 21 1.6 19
4 18 1.4 4.3
5 35 2.7 7.0
6 33 2.6 9.6
7 3 3.7 13.3
8 49 3.8 17.2
9 66 5.1 22.3
10 67 5.2 217.5
11 59 6.9 34.5
12 91 7.1 41.6
13 106 8.3 49.8
14 151 11.8 61.6
15 148 ’ 11.5 73.2
16 132 10.3 83.5
17 125 2.8 93,2
18 86 6.7 99.9
Total 1.282 100.00 ‘ -

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 s6lo las dos Gltimas son puntuables. Cada seccion
puntuable consta de nueve items o figuras complejas, en las cuales
la tarea es encontrar una figura simple determinada. La puntuacion
total de un sujeto en esta prueba es la surna de los elementos con-
testados correctamente en un tiempo limitado (cinco minutos por
seccion). La variable “‘perspectiva reversible” (reversal perspective)
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es una subescala extrafda de la misma prueba en base a los items
de “cubos” (items 4 y 7 de la segunda seccién e items 4 y 6 de la
tercera seccién o primera y segunda secciones puntuables).

TABLA 12.11. Medidas Descriptivas del G.E.F.T. y de sus Secciones

Medidas Descriptivas G.EF.T. Seccidn Seccibn  “‘Perspectiva

Segunda Tercera  Reversible™

Media (X) 12,572 5.696 6.870 2771
‘Desviacién Tipica (S) 3.985 2,292 2.016 1.399
Varianza (82) 15.878 5.255 4.063 1.958
Error Tipico (X) 111 064 056 0.039
Amplitud 19 10 10 5
Curtosis -.230 —.715 319 —.645
Asimetria ~.726 —.425 —.985 —.835
Valor Méximo 18.00 9.00 9.00 4.00
Valor Minimo 0.00 0.00 0.00 0,00

Estos datos determinan el siguiente perfil:

a)

b)

¢)

La seccion segunda, parece sensiblemente maés dificil
que la seccidn tercera.

Todas las variables tienen asimetria izquierda o negativa,
es decir, la rama mds larga de la curva que representa las
frecuencias de las diferentes puntuaciocnes que pueden
obtenerse se encuentra en el lado negativo del eje de abs-
cisas, es decir, en ¢l lado izquierdo. No obstante los gra-
dos de asimetria no son excesivamente elevados.

Todas las variables presentan un cierto grado de apunta-
miento o curtosis respecto de la curva normal o meso-
curtica, aunque no muy grande. Las curvas gue represen-
tan a las variables G.E.F.T., segunda seccién y “Perspec-
tiva Reversible” tienden a ser platocirticas, mientras
que la curva que representa a la variable tercera secci6n
tiende a ser levemente leptocartica.

En la figura 12.4, puede verse la representacion grafica de la
variable G.E.F.T. en la muestra total.
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FIGURA, 12.4. Grafico de la Distribucién del G.E.F.T. para la Muestra Total
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Como puede apreciarse, tanto en el diagrama como en la dis-
tribucion de frecuencias, esta variable presenta cierto grado de asi-
metrfa izquierda, es levemente platocdrtica 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
puntuacién 14, siendo la Moda la puntuacion 14.

12.2.4. Medidas Descriptivas del G.E.F.T. por
Facultad, Curso y Sexo

A continuacién ofrecemos unas tablas resumen que describen
a las diferentes submuestras {medidas en el G.E,F.T.) obtenidas
por la particiobn de la muestra general en funcibn de las varia-
bles de clasificacion Facultad, Curso y Sexo. |

Ofregmoé s6lo las medidas més representativas de cada sub-
muestra (X, S y $2): el nimero de submuestras, obviamente, de-
pender4 de la/s variable/s que tomemos como clasificatoria/s.

En el cuadro siguiente (Tabla 12.11) 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 mimero de facuitades, en nuestro caso 4,

b) Facultad por Curso.- Tantas submuestras como resulten
del producte de niamero de niveles de cada variable:
4 X 5 = 20. En nuestro caso s6le hay 18, dos menos, al
no' haberse medido los dos Gltimos cursos de Quimicas.

c) Facultad por Curso por Sexo.- 4 X 5 X 2 =40. En nues
tro caso s6lo 36, cuatro menos (2X2) por la misma ra
z0n anterior.

d) Si eliminamos la variable curso y partimos la muestra to
tal por Facultad y Sexo, obtendremos 4 X 2 = 8 sut
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 Descriptives del G.E.F.T. por Facultad y Sexo

{d) Facultad por

FACULTAD X s 2 Sexo X s 52
SEXO
() M(N=157) 12.478 4.030 16.238

DERECHO 11.602 4.255 18.109 F (N =180) 10.839 4.311 18.583

(N =337)

NI CE R F N - o R
s T
it TOR -

e) Si dividimos la muestra total en funcién del Sexo, ob-
tendremos las 2 submuestras siguientes:

TABLA 12.13. Medidas Descriptivas del G.E.F.T. por Sexo

X s 52 SEXO0 X 5 52

Masculino 13,408 3.775 14,250
MUESTRA 12,581 23,987 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 visién global de las diferentes carac-
teristicas 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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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 prueba
de rapidez de discriminacidn en una tarea concreta. Suele
aceptarse, quizds de forma incorrecta —que el G.E.F.T. mide
estilo cognitivp D.1.C., en su dimensién bipolar. Las puntua-
ciones mds 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 —deberfan de-
nominarse como Alta y Baja capacidad de reestructuracion
coghitiva en contextos geométricos v{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 més una variable de capacidad, que una
variable de estilo, en sentido estricto.

El nivel de medicién que puede suponerse en la medida a par-
tir del G.E.F.T., es el de intervalos o cuasi-intervalos, no pu-
diéndose mantener en ninglin caso una escala de razones o de
cocientes, como ocurrfa en los tests de verticalidad (ver cap{-
tulos: 5,6 y 9).

El G.E.F.T. es, a nuestro juicio, un instrumento de medida
técnicamente muy bien construido, al haberse seguido en su
elaboracién todas las presoripciones técnicas exigibles en la
elaboracion de un test de rapidez de ejecucion.

La variable sexo es una variable de clasificacién o una variable
moderadora del rasgo medido por el G.E.F.T., como lo de-
muestrah los diferentes estudios enunciados en la primera
parte de este trabajo y como lo demuestra el an4lisis de signi-
ficacion de diferencias entre medias de varones y mujeres,
realizado en este trabajo. Tal estudio muestra consistentes y
significativas diferencias entre sexos en la ejecucion 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 diagnéstico.
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TABLA 12.14. Significacién de las diferencias entre sexos.

PRUEBA RAZON CRITICA:

a)

Datos necesarios para el edlculo:

Medidas descriptivas del G,E,F,T. por sexos.

|

o)
c)

d)

e)

5)

Sexo N X S
Masculino 506 13,408 3,775 0,1678
Femenino 772 12,040 4,034 0,1452
= S
X ax= t—
VN

Nivel de significacién nominal: & = 0,01,

Ho: Ry =% 1%y — X =0

adifz\/a2 Ry +0° Xp =\/(o,1csr.ra)2 +(0,1452)% =0,2219

_ _IiM—zFI_Ila,qos— 12,04] 1,368
RC=X= - = = 6,165
dif 0,2219 02219

El valor empirico de RC nos muestra una Z = 6,165, valor que muestra la
diferencia entre las medias de ambos sexos en el nivel de D.I.C., en térmi-
nos de la distribucién muestral del estadistico R.C.

La variable “Tipo de estudios’ ha demostrado una importan-
cia real en la consideracién de la variable medida por el
G.E.F.T. En este estudio —a través de pruebas de an4lisis de
varianza y de pruebas de Scheffé— se encontraron consisten-
tes y significativas diferencias entre las categorfas ““Ciencias”™
y “Letras” respecto del nivel de ejecucion en las tareas pro-
pias del test. Tales diferencias otorgan a la variable “Tipo de
estudios’ un papel relevante en la consideracion del G.E.F.T.
como prueba diagnéstica 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
diagnéstico de la prueba (tablas 12.15 y 12.16).

El G.E.F.T. ha demostrado en estudios anteriores y especial-
mente en este estudio con muestras grandes de la poblacion
universitaria de Madrid, una gran fiabilidad, muy superior a
1a que podria esperarse de una prueba con solo 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 {ndices de fiabilidad
del G.E.F.T. oscilan entre 0,82 v (,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 inds peque-
flas siempre, demostraron la fiabilidad del test en base a {ndi-
ces de fiabilidad ampliamente satisfactorios.

TABLA 12.15. Xy § en el G.E.F.T, por Facultades

DERECHO PEDAGOGIA  MEDICINA QUIMICAS

X 11.602 11.639 13.404 14,161

s 4.255 3.992 3.697 3,128

TABLA 12.16. Anilisis de Varianza de los Datos del G.EF.T., en base ala
Variable de Clasificacién FACULTAD

Fuente de Sumade G.L. Cuadrado Fempirica Valor de
Varlanza Cuadrados Medio (M.C.} Significacion de la
Fempitica

ENTRE GRUPOS 1,374,865 3 458,288 30,883 0.0000

INTRA GRUPOS 18,965,032 1278 14,840

TOTAL 20,339,897 1281

R =0.2436 RZ =0.0593

Eta(n ) =0.2600 Eta cuadrado (%) =0.0676
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7)

TABLA 12.16 (Continuacion}
g, =012 { 3,3675, diferencia no significativa.
— £ =6:813)3,3675, diferencia significativa

PRUEBA | ¢ Fxl - %4 =17,384 ) 3,3675, diferencia significativa
DE
SCHEFFEQR d) Fig — %3 =6,2367 ) 3,3675, diferencia significativa
e) Fig — X4 =7,293 ) 3,3675, diferencia significativa

f) Fis — Ty =2.255 { 3,3675, diferencia no significativa

Conclusiones sobre el andlisis de items del G.E.F.T.

Dada la importancia del andlisis de items def G.E.F.T., con-
feccionamos la tabla-resumen de la pdgina siguiente, al objeto
de favorecer y aclarar la discusion. de las conclusiones que
siguen:

1) La primera seccién es mds 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-
¢ion respecto de la segunda seccidn.

—  En general, los items de 1a 1® seccion muestran 1.D.
mas bajos, oscilando los indices entre 0,31 y 0,93,
mientras que en la segunda seccidn tales fndices
oscilan entre 0,48 v 0,96.

—  El LD. minimo del test total se encuentra en la pri-
mera seccién y el LD. miximo de la prueba se en-
cuentra en la segunda seccion.

— La varianza media de los 1.D. de la primera seccién
es mayor que la varianza media de la segunda.



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y 5U MEDIDA 285

TABLA 12,17, Tabla Resumen del Anilisis de 1tems del E.F,T. Colectivo

a b ¢ d e f g
Proporcion de s2dela “Alpha’
R2 Miltiple del Escalas dela yx2deltem «; del Valor
Items LD. LH. test Explicada no consi- Escalasi  y Sexo x2 entre
porel ltem  deramos no consi- Item y Sexo
el Item deramos
el Item
234 241 096 15.35 841 H23 732
707 398 176 14,30 B36 1.083 582
z 3 .759 467 277 14.19 832 2.812 245
8 *4 700 *.552 *.361 *13.79 * 827 2.018(1) 011
8 5 501,381 A71 1420 837 5.678 058
26 467 428 195 1403 834  6,632(1) 036
= %7 626 *.556 *.407 *13.66 *.827  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
11 820 .404 218 14.55 B35 5.184 075
12 924 .304 119 15.18 839 2.865 239
E *13 .734 *566 *414 *13.83 827 15.922(1) .000
¥ 14 560 441 219 . 14,00 834  6.845(1) 033
B 15 .703 *.552 *.415 +13.80 *.827  19.313(1) .000
& 16 .B62 480 293 14.50 832 4.539 103
17 B31 481 288 14.38 832 26.451(1) 000
18 *.478 .445 221 13.88 834 47.836(1) 000

(1) Nota: x? significativo al nivel de probabilidad c¢( 0,05,

Este hecho puede deberse a varios factores:

a)

b)

Que la primera seccidn contenga items mas dificiles
que la segunda.

Que la segunda seccion se haga mis ficil 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 estdn contribuyendo al hecho de que la
primera secciOn sea més fécil que la segunda, pudiéndose
inclinar uno por los “efectos de aprendizaje’™ que parece
indicar el segundo factor. No obstante, no olvidemos
que antes de la primera seccidn, el sujeto se ha enfrenta-
do con una secci6én, no puntuable, de entrenamiento
compuesta por seis items que exigen el mismo tipo de
tarea que los 18 items del G.E.F.'T.

La primera seccibn tiene mayvor poder discriminativo,
que la segunda.

Dado que la primera seccidbn contiene un mayor niimero
de items con dificultad media que la segunda, permite
discriminar mejor el rasgo o caracteristica medido por el
G.E.F.T. en su totalidad.

En términos generales, el G.E.F. T, discrimina poco.

Dado que la prueba carece de items muy dificiles y con-
tiene un ¢levado nimero de items muy ficiles —especial-
mente se encuentran en la seccién segunda— la prueba
en s misma discrimina poco.

Dada, por otro lado, la adecuada estructura de items
y secciones —a nuestro juicioc y como ya justificamos
anteriormente— pensamos que la mejor forma de solu-
cionar este problema no es modificar la prueba en su
composicién y estructura, sino en su tiempo de aplica-
cién, Especialmente con sujetos universitarios, pensamos
que un tiempo de aplicacion de 4 minutos por seccibn
—incluso 3,5— seria mds adecuado. Estudios posteriores,
nos permitirdn confirmar este punto.

Los items mds dificiles del test son los dltimos de cada
seccion,

Es importante resaltar el hecho de que los items 9 y 18',
ultimos respectivamente de cada una de las secciones,
son los mis diffciles de la prueba, pero a la vez los que
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mejor discriminan a los sujetos, pues aun siendo los mds
extremos en su LD. no alcanzan valores que los convier-
tan en items irrelevantes. Este hecho, por otra parte,
es algo muy logico en una prueba de rapidez de ejecu-
cion (caso del E.F.T. colectivo).

La variabilidad de los I.D, demuestra su diferente poder
de discriminacion de la caracteristica medida.

Ademads de lo ya apuntado hasta aqui, el Anilisis de Va-

Tianza entre medidas (entre — items) demostird diferen-

cias claramente significativas entre los 18 items en su
poder de discriminacidon de la caracterfstica medida, lo
cual otorga a la prueba un mayor valor aplicativo,

La prueba en si, tiene una gran Consistencia Interna,
Justificada a partir del Andlisis de las intercorrelaciones
entre items.

Con N = 1.282 sujetos, a un nivel de significacién nomi-
nal (& = 0,05) se exige un valor de correlacidn superior o
igual a 0,061, para que una correlacion 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 v el 95% de las mis-
mas lo son al o = 0,01. Este dato revela una gran homo-
geneidad entre items, indicador, por otra parte, de un
elevado grado de fiabilidad de la prueba total, enten-
diendo fiabilidad como consistencia interna.

Todos los items tienen LM. satisfactorios y muchos de
ellos de magnitudes elevadas e importantes,

Ningin elemento tiene un LH. inferior al 0,20 —valor
minimo exigible en un indice de Homogeneidad de un
ftem— y puede afirmarse que el 90%, al menos, de los
items tienen L.H. superior a 0,33,

Desde esta perspectiva, puede afirmarse también que
la prueba estd constituida por elementos muy homogé-
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neos, que contribuyen todos ellos a medir —en mayor
o menor grado— el mismo rasgo que la prueba.

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 medicion del rasgo, es
decir, son “Alpha” calculados a partir de escalas de 17
ftems del G.E.F.T. En tal columna, puede compararse
cada valor, con el valor del Coeficiente “Alpha’ de la
escala de 18 ftems 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
s6lo son homogéneos entre sf, entre si, sino también ho-
mogéneos respecto del E.F.T. colectivo, tomado en su
totalidad. El {tem “I0”, es la Qinica excepcion de la esca-
la, pero su caracterfstica de “introductor’’ de la segunda
seccidn y su L.D. aconsejan mantenerlo. Por otro lado,
no hace aumentar significativamente el valor “Alpha” de
la escala, el hecho de no considerarlo.

Los 18 items del G.E.F.T. muestran un importante po-
der de diferenciacion entre sexos.

Si el E.F.T. colectivo, como vimos en capitulos anterio-
res produce diferencias significativas entre los sexos a
partir de la cual se obtienen diferencias significativas
entre sexos, utilizando el estadistico de contraste ““t”
de Student, es de esperar que algunos de sus ftems ten-
gan tal poder discriminativo sobre el sexo. Se analiza ¢l
poder diferenciador de cada ftem respecto del sexo a
partir del estadistico “x?” en las columnas “f y “‘g” de
la tabla 12.17. Podemos observar que 5 items de cada
subescala ¢ seccibn tienen fal capacidad de discrimina-
cibn entre sexos (en mayor o menor grado).
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También puede constatarse que los items van teniendo
mayor poder de discriminacion, a medida que el sujeto
va avanzando en la respuesta a cada seccidon del test, lo
cual se ve clara y especialmente en la primera seccion.

- Se constata también, que tal poder de discriminacién

de estos items se hace mas patente en la categorfa “‘erro-
res” del ftem, va que siempre la proporcion de errores
de la categorfa “‘rmujer’ es bastante superior a la de la
categoria “varones”. Estas dos Gltimas precisiones pare-
cen indicar gque hay una cierta relacidén entre 1.D. y po-
der de discriminacion del ftem respecto de la variable
seX0.

La subescala *‘Perspectiva Reversible’ del G.E.F.T., tien-
de a presentarse como el nticleo o “corazén’ del rasgo
o dimension que mide el E.F.T. colectivo.

Resumiendo todas las precisiones que sobre esta variable
hemos venido realizando en este capftulo, pensamos que
esta subescala, por los puntos que enumeramos a con-
tinuacion, es la base del rasgo medido por el G.E.F.T.
Ciertamente, este aspecto es un dato muy relevante en'la
validacién del subconstructo ‘reestructuracion cogniti-
va” y logicamente, en la misma dimensiébn mas general
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.EE.T. Sus LD., permiten considerarlos como
items de dificultad media (probablemente serfan
mejores discriminadores si las secciones de la escala
se respondiesen en 4 minutos cada una).

b) Del andlisis de intercorrelaciones entre los 18 items
del test parece deducirse la existencia de un drea
de varianza comin entre estos cuatro items de la
escala.

Pueden apreciarse magnitudes muy elevadas en las
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correlaciones 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).

En la columna “d” de la tabla 12.17 puede apre-
ciarse que los LH. m4s elevados de la escala corres-
ponden justamente a estos cuatro items, es decir,
se puede deducir claramente que estos cuatro items
son los que mds contribuyen a medir el rasgo o ca-
racterfstica apreciada por el G.E.F.T. Este dato
es quizds uno de los mas fuertes apoyos de la con-
clusiébn general que hemos formulado en este pun-
to. Por otro lado, si analizamos la columna “d”
podremos apreciar también, que los mayores
descensos.en la variabilidad del test se producen
cuando alguno de estos items no es considerado.
También la columna ‘¢’ pone de manifiesto este
hecho, va que los items que mayor proporcion del
coeficiente de correlacién multiple de la prueba
total —la varianza explicada por los 18 items— se
debe precisamente a estos mismos items.

i€ 3

En la columna "¢’ también resaltan espectficamen-
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 prueba to-
tal —fndices “Alpha” de Cronbach de consistencia
interna— se producen cuando alguno de estos cua-
tro items no es considerado en la medicién del ras-

go, lo cual, apoya claramente lo dicho con anterio-
ridad, ‘

En otro orden de cosas, estos cuatro items mues-
tran también un elevado poder de discriminacion
respecto de la variable sexo. En las columnas “f”y
“g” de la tabla 12.17, 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 atn méis la hip6tesis
sobre la relevancia de esta variable en la dimensién
“reestructuracion cognitiva”,

Pensamos que un analisis factorial de la prueba E.F.T.
colective podria confirmarnos aGn més estas hipétesis,
pero tal anilisis excede en estos momentos los objetivos
de nuestro estudio. En caso de confirmarse tales hipote-
sis seria necesario disefiar posteriores estudios correla-
cionales en los que esta variable (G.E.F.T.) se midiera
‘junto a variables de percepcién de “‘cubos”. No obstan-
te, en posteriores capftulos volveremos sobre este punto,
pues va hemos discutido en la primera parte de este tra-
bajo la hipOtesis de que la dimensiéon medida por el
G.E.F.T. se vincula, mas al campo de las “capacidades”’’,
que al campo mds propiameénte de ‘‘estilo cognitivo”
En tales capftulos ofreceremos los resultados del analisis
factorial en los cuales este test, aparece junto a otras im-
portantes y fiables medidas de ‘“‘capacidades™ y rendi-
miento.

Parece constatarse una fuerte relacion entre 1.D. del
Item y poder de discriminacién del mismo respecto del
$exo,

Hemos dejado la discusion de estas relaciones para este
momento, dado que querfamos poner de manifiesto con
anterioridad, datos que apuntan claramente a estas hipo-
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 L.D. de los items —dentro de cada
seccion— tiende a aumentar el valor x* que muestra el
poder discriminativo del ftem respecto del sexo. De una
forma mis evidente, puede verse que el {tem mds dificil
de la seccion primera (el 9) posee a su vez el valor x2
mis elevado de todos los de esa seccién. A la vez, puede
observarse también, que el {tem mas diffcil de 1a segunda
seccion (el 18), es también el que tiene un x* mayor
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dentro de su seccidon. No obstante, esta relacion hipote-
tica no es tan evidente como: parece, ya que hay excep-
ciones que la contradicen en principio, asf por ejemplo
los items 5 y 6 de la primera secci6n, teniendo bajos L.D.
no tienen gran valor discriminativo (el 5 no lo tiene al
e = 0,05) y en la segunda seccion ({tem 14) ocurre algo
similar.

Ahora bien, si nos fijamos s6lo en el hecho de si, los x?
correspondientes a cada {tem en relacion al sexo, son sig-
nificativos o no a un « = 0,05, veremos que fos mejores
items —desde el punto de vista de su LD.— permiten dis-
crimminar entre sexos. En la tabla 12.18 veremos mis cla-
ramente este hecho.

TABLA 12.18. Relaciones entre LD, de los Items y poder de discriminacién

de los mismos respecto del sexo

Discriminan en la
Item  Seccidn LD. Variable Sexo « correspondiente

1t .313 sI 0.000

13 467 SI 0.036

18 23 AT8 sl  0.000
s 12 501 NO 0,058
14 28 560 SI 0.033
7 13 £26 S 0.000
8 12 693 s1 0.000
4 1? .700 SI 0.011
15 2t 703 81 0.000
2 12 01 NO 0.582
13 28 734 s1 0.000
3 13 7159 NO 0.245
11 28 .820 NO 0.075
17 22 .831 s8I 0.000
16 28 B62 NO 0.103
12 22 924 NO 0,239
1 12 934 NO 0.732
10 28 963 NO 0.966
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Comparando la 3* y 4* columnas vemos que seghin de-
crece la dificultad de los items, también va decreciendo
el poder de discriminaciébn de los mismos respecto del
sexo. Se ve también, que de los 9 items mas ficiles, 7
no discriminan respecto del sexo, mientras que de los
9 items menos fdciles, 7 sf discriminan, aungue estas
relaciones parecen apuntarse, se necesitardn ulteriores
y especificos estudios para determinar si efectivamente
las mujeres tienden a cometer mds errores @ medida que
la dificultad de los items de este tipo, va siendo mayor.

12) En resumen, nos parece adecuada la estructuracion del
test en las secciones actuales, pudiéndose afirmar que los
items son adecuados por su LD. (especialmente lo serdn
—a nuestro juicio— cuando se acorte el tiempo de apli-
caci6n de la misma), muy adecuados por su LH, y por su
poder discriminador respecto de variables diferenciado-
ras o moderadoras de la dimension “‘reestructuracién
cognitiva”™ —dentro de la dimensiébn mds general de
D.I.C.— como de hecho el estudio de x? ha demostrado
respecto de la variable sexo.

En términos globales, l2 prueba tiene una gran Consistencia
Interna, como de hecho demuestra el anilisis de las interco-
rrelaciones entre los 18 items. De hecho, no hay ninguna co-
rrelaciom entre items que no sea significativa al @ = 0,05, sien-
do més del 95 de las correlaciones entre items, significativas
al @ = 0,01. Estos datos revelan también una gran homogenei-
dad entre items, ademds de corroborar la muy satisfactoria
fiabilidad del test total (tabla 12.19).

Por dltimo, ofrecemos los diferentes baremos del E.F.T. co-
lectivo, obtenidos para la muestra total y para diferentes sub-
muestras en razon de las diferencias significativas encontradas
en ¢l nivel de ejecucion del test, en funcion de las variables
sexo y tipo de estudios, Pensamos que la tiltima parte de este
trabajo arrojara suficiente luz sobre una caracterfstica esen-
cial de todo test: la validez. De hecho, esta parte se refiere
explfcitamente a la validez de subconstructo ‘“reestructura-
cién cognitiva’’, cuya medida bdsica es el E.F.T. colectivo.
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TABLA 12.20, Distribucién de Frecuencias y Porcentajes de [a Variable Medida
por el G,E.F.T. para 1a Muestra Total

Punt, directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias

" enel GEFT.  absolutas relativas %  dcumuladas %

0 1 A1 .

1 o D0 A
-2 15 1.2 1.2
3 21 1.6 2.9
4 18 1.4 4.3

5 35 2.7 7.0

6 33 2.6 2.6

7 48 3.7 13.3

8 49 3.8 17.2
9 66 5.1 22.3
10 67 5.2 27.5
11 89 6.9 34.5
12 91 7.1 41.6
13 106 3.3 49 .8
14 151 118 61.8
15 148 1L5 13.2
16 132 10.3 © B35
17 125 9.8 %32
18 86 6.7 99.9
Total 1281 100,00 _—

Los principales estadisticos de esta distribucion, son los que
aparecen en la tabla 12.21.

TABLA 12.21. Principales Estadisticos que Definen 1a Muestra de 1.281 Sujetos
en el G,.E.F.T.

X s s? O:  Amplitud Valorminimo Valor méximo

X

12572 3.985 15875 A11 19 0 18
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i

TABLA 12.22. Baremo del G.E.F.T. para la Muestra Total (PENTAS)

Punt. directas | 5,5 11 15,1 17,5

Pentas 18 9 38 42 5a

Baremos Diferenciados del G.E.F.T. en Funcion del Sexo

Dadas las consistentes y significativas diferencias encontradas
entre sexos, en la ejecucidén del G.E.F.T., ofrecemos a continua-
cion dos baremos del test, uno para varones y oiro para mujeres,
partiendo, como en el caso general, de las caracteristicas de las
muestras respectivas.

TABLA 12.23. Medidas Descriptivas del G.E.F.T. por Sexos y Significacion de
Diferencias en el G.E.F.T. entre Sexos

X s SEX0 X ] “R.” (2)
Masculino | 13.408 3.775
(N=505) R =6,165(*)
Muestra
12.581 3.987
Total

Femenino | 12.040 | 4.034 | (*muy significati-
(N=1276) (N=1771} va a & {0,001)
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TABLA 12.24. Distribucién de Frecuencias y Porcentajes de la Variable Medida por ef

G.E.F.T. para la Muestra Masculina

Punt, directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias
en el G.E.F.T. absolutas relativas %  acumuladas %

0 1 2 2

1 o .0 2

2 5 1.0 1.2

3 2 4 1.6

4 7 1.4 3.0

5 9 1.3 4.8

6 11 2.2 6.9

7 18 3.6 10.5

3 12 2.4 129

9 15 3.0 158

10 22 4.4 20.2

11 25 5.0 25.1

12 29 5.7 309

13 45 8.9 39.8

14 62 12.3 52.1

15 65 129 635.0

16 65 12.9 77.8

17 68 13.5 91.3
18 44 8.7 100

Total 505 100.0 —

TABLA 12,25, Baremo Masculino del G.E.F.T. (PENTAS)

Punt. Directas

Pentas:

6,52

12,51

15,82

17,7

1!

28

33

43

58
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Baremo del G.E.F.T. para la Submuestra de Mujeres.

TABLA 12.26. Distribucién de Frecuencias ¥ Porcentajes de la Variable Medida por el
G.E.F.T. para la Muestra Femenina

Punt. directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias
en ¢l G.E.F.T. absolutas relativas % acumuladas %

0 0 0.0 0.0

1 0 0.0 0.0

2 10 1.3 1.3

3 19 2.5 as

4 11 1.4 5.2

5 26 34 8.5

6 22 2.8 11.4

7 30 3.9 15.3

-] 36 4.7 19.9

9 50 6.5 26.4
10 44 5.7 32.1
11 64 B.3 40.4
12 650 7.8 48.2
13 61 7.9 56.1
14 89 11.5 67.7
15 B3 10.8 8.5
16 67 8.7 87.1
17 57 7.4 94.5
18 42 5.4 100.0
Total 771 100.0 —_

A partir de esta distribucién, vamos ahora a calcular las cua-
tro puntuaciones directas (percentiles) que separan a las cinco pen-
tas de la distribucién de mujeres en el G.E.F.T.
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TABLA 12.27, Baremo Femenino del G.E.F.T. (PENTAS)

Punt. Directas [4,90 10,30 14,62 17,29

Pentas 1# 28 38 Y 58

Baremos Diferenciados del G.E.F.T. en Funcion de 1a Variable de
Clasificacion 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 continuacion dos nuevos baremos del G.E.F.T., uno para
la muestra parcial de alumnos de “‘Ciencias” (Quimicas y Medici-
na) y otro de “Letras” (Pedagogfa y Derecho), calculados a partir
de las distribuciones correspondientes.

TABLA 12.28. Matriz-Resumen del Estudio de Significacion de Diferencias entre los
Cuatro Niveles de Ia Variable Facultad en el G.E.F.T,

Comparaci6n entre Difer. de medias Contraste de _ Sign_iﬂcacién de
Facultades |X, — Xgl Scheffé F | X4 —Xg] (@=0,01}
DERECHO

Y 0,037 0,120 NO
PEDAGOGIA
DERECHO
Y 1,802 6,413 SI
MEDICINA
DERECHO
Y 2,559 7,384 sI

QUIMICAS
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TABLA 12.28. (Continuacion)

Comparacién entre Difer. de medias Contraste de _ Significacion de
Facultades %, ~Xgl Scheffé F X, — Xg [ (@=0,01)
PEDAGOGIA
Y 1,765 6,237 SI
MEDICINA
PEDAGOGIA
Y 2,527 7,293 81
QUIMICAS '
MEDICIN A )
Y 0,757 2,255 NO
QUIMICAS

De la tabla 14.11 se desprende con toda claridad, que entre s{
no difieren las facultades de ‘‘Ciencias” (Medicina y Quimicas),
ni las de “Letras” (Pedagogfa v Derecho); pero las diferencias en-
tre cada facultad de Ciencias y cada facultad de Letras son clara-
mente significativas a un o = 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.EF.T. para la Muestra Parcial de Afumnos de

Ciencias

TABLA 12.29. Distribucion de Frecuencias y Porcentajes en el G.E.F.T. para la

Submuestra de Ciencias

Punt, directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias
en el G.EF.T. absolutas relativas % acumuladas % -
1] o 0.0 0.0
1 ¢ 0.0 0.0
2 [ 1.0 1.0
3 5 0.8 1.8
4 1 0.2 2.0
5 11 1.8 3.8
6 9 1.5 5.3
7 + 14 2.3 7.6
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TABLA 12.29. (Continuacién)
Punt. directa Frecuencias Frecuencias Frecuencias
en ¢] G.E.F.T. absolutas relativas %  acumuladas %
8 16 2.6 10.2
9 15 2.5 12.7
10 Ao 4,9 17.6
11 34 5.6 23.2
12 40 6.6 29.8
13 50 8.2 38.0
14 82 135 51.5
15 82 135 65.0
16 81 13.3 78.3
17 69 113 89.7
18 62 10.2 100.0
Total 607 100.0 —_——

TABLA 12.30. Baremo de Ciencias del G.E.F.T. (PENTAS}

Punt, Directas |7,25 12,56 17,74 1781

Pentas 1* 28 38 48 58
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Barémo del G.E.F.T. para la Submuestra de Alumnos de Letras.

TABLA 12.31. Distribucidn de Frecuencisa y Porcentajes de la Variable Medida por el
G.E.F.T. para la Muestta de Alumnos de Letras

Punt, directa Frecuencias Frecuenciag Frecuéncias

enel G.EF.T. absolutas relativas % acumnuladas %

(] 1 0.1 ¢.1
1 0.0 0.1
2 9 1.3 1.5
3 16 2.4 3.9
4 17 2.5 6.4
5 24 3.6 9.9
& 24 3.6 138
7 34 5.0 18.5
B 33 4.9 234
9 51 7.6 31.0
10 37 5.5 36.5
11 55 8.2 44,7
12 51 7.6 52.2
13 56 8.3 60.5
14 69 : 10.2 70.8
15 66 9.8 80.6
16 51 7.6 83.1
17 56 8.3 96.4
18 24 3.6 100.0
Total 674 100.0 —_

TABLA 12.32. Baremo de Letras del G.E.F.T. (PENTAS)

Punt. Directas [4,67 9,50 14,33 17,09

Pentas 12 28 38 48 58
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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. Cuadzo-Resumen de las Puntuaciones Directas de cada Baremo que
Definen a las Cinco Pentas Correspondientes

Puntuaciones Directas que Separan a lag

Pentay
BAREMO N 7% 3% 69% 93%
. TOTAL 1281 5,50 11,00 15,10 17,50
[-: VARONES 505 6,52 12,51 15,82 17,70
h: MUJERES 771 4,90 10,30 14,62 17,29
H CIENCIAS 607 7,25 12,56 11,74 1781
C LETRAS 674 4,67 2,50 14,33 17,09
NOTAS
(1) A este respecto, ver capitulos 5 y 6.
(2)  Ver los estudios resefiados en el capftulo 11,
(3)  Pueden consultarse los estudios reseftados an el capitulo 11.
(4)  Ver los estudios resefiados en el capitulo 11.

(s}

Tales estudios aparecen resefiados en el capitulo 11.






CONSTRUCTO D.I.C. SUBCONSTRUCTO

HACIA UNA VALIDACION DEL ﬂ 3
“REESTRUCTURACION COGNITIVA”

13.1. APOYO TEORICO Y PLAN DE VALIDACION DEL
CONSTRUCTO D.I.C. SUBCONSTRUCTO
“REESTRUCTURACION COGNITIVA”

Antes de iniciar un estudio analftico de algunas investigacio-
nes que pueden arrojar luz sobre la dimensioén de estilo cognitivo
“dependencia-independencia de campo perceptivo”, parece conve-
niente realizar aquif una breve discusion tedrica que sirva de cone-
xi6n entre lo que ya hemos estudiado y lo que vamos a analizar
seguidamente. : '

13.1.1. Reflexiones en torno ala D.I.C., como
“estilo’ cognitivo

El estudio e investigacién sobre los estilos cognjtivos, al decir
de Mischel (1977), “supuso un resurgimiento del interés por varia-
bles sencillas enfocadas al esclarecimiento de las diferencias indi-
viduales  en las conductas de resolucién de problemas™ {(p. 27).
Aquf surge ya un importante punto de discusién, 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 generalizacidén (aunque en muchos casos los instru-
mentos utilizados sean sencillos), Otro dato que corrobora esta
impresién, es el hecho de que los mismos teéricos ¢ 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 s6lo Impulsividad-Reflexividad
(Kagan) y D.IC. (Witkin) han sido estudiados con un minimo ri-
gor y en muiltiples investigaciones. No obstante, existen dos gran-
des dieas de definicion que pueden atribuirse a Kogan y a Witkin
respectivamente, El primero —como ya vimos en el primer capitu-
lo— restringe el uso del concepto estilo cognitivo, al estudio de
modos, maneras y formas de “aprehender, almacenar, transformar
y utilizar Ia informacién™, mientras que para Witkin los estilos cog-
nitivos son mas bien dimensiones m4ds amplias de funcionamiento
personal que se evidencian, ademds de sobre lo cognitivo, en otras
areas de la actividad psicolégica individual. Sin embargo —parece
gue 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 concepciébn
abierta del estilo cognitivo, y asf Sigel y Coop (1981) afirman que
cada estilo cognitivo es un proceso informative variable y con cuya
expresion se hace referencia a la manera sistemdtica ¢n que un su-
Jeto responde a varios tipos de situaciones, es decir, se incluye en
él, “funciones intelectuales”, “estrategias de resolucion de proble-
mas”, “conductas”, “actitudes”, “disposiciones”, etc.

Como vemos, dada su ambigiiedad, el concepto de estilo cog-
nitivo no debe tomarse més alld de una herramienta conceptual
sintetizadora que pretende resumir el méfodo cognitivo amplio
con el que una persona se enfrenta a otras formas de estimulacion
sensorial. No obstante, el énfasis que Kogan pone en el “modo™,
“manera” y “forma” de procesar la informacién, nos sirve para
diferenciar los estilos cognitivos de otras dimensiones intelectuales
o incluso, de creatividad. A nuestro juicio la D.LC., no operaciona-
lizada, s encaja dentro del concepto de estilo cognitive, pero en
cuanto pretendamos analizarla en su capacidad diferenciadora, ya
empiezan a surgir problemas, dada su posible vinculacién cercana
a dimensiones estrictamente intelectuales o de capacidades, lo cual
no invalida el concepto de estilo cognitivo que estamos mangjan-
do, pero sf le da un matiz un tanto distinto. Kogan (1973) muestra
su disconformidad con el hecho de utilizar la etiqueta “estilo cog-
nitivo” vinculdndola a la “precisibn-imprecisién de la ejecucidon™.
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Para él deberfan ser irrelevantes, los problemas de precision en la
gjecucién, en la consideracion de estas dimensiones, a la par que
tampoco deberfan significar la posibilidad de establecer juicios de
valor en funcion de los tipos de ejecucion 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 vy 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
problemdtica de los juicios de valor sobre los polos de la dimen-
sidén. Es decir, los tests que miden la D.1.C., son todos ellos medi-
das de precisionr (B.A.T., R.F.T., C.1.8.1,, EF.T...), de aqu{ —a
nuestro juicio— que se hallen tan vincuiadas (especialmente el
E.F.T.) a medidas de capacidad. No obstante, en ¢l concepto de
estilo cognitive definido por Messick (1980) o Vinacke (1972},
dada su amplitud, podrian aceptarse las medidas de precision,
siempre y cuando se demuestre —a nuestro entender— la desvincu-
lacion de medidas estrictamente intelectuales (cosa que no ocurre
en el caso de algunas medidas de la D.L.C.).

Arriesgindonos un poco, nos atreverfamos a decir, que la di-
mension D.I.C. (considerada globalmente) no es una variable de
“estilo”, aunque tiene algunas caracterfsticas de este tipo de varia-
bles, como lo demuestra por ejemplo, el hecho de que no sea pura
y simplemente cognitiva la prediccidn que permite, ya gue existe
una amplfsima bibliograffa que ha comprobado la validez predicti-
va de este constructo, respecto de rasgos de personalidad y de con-
ducta social (ver capftulos 4 y 5). Por otra parte, Witkin adopté
en un momento dado una postura dristica de reconocimiento total
del valor de cada polo de la dimension D.I.C. y asf afirma: “exis-
ten realmente circunstancias en las que un modo de funcionamien-
to dependiente de campo o independiente de campo, resulta mds
adaptativo y la persona que posee el modo que se adectia a las cir-
cunstancias dadas, resulta beneficiada por el hecho de poseerlo™.
Sin embargo, como la investigacion ha demostrado —lo comentare-
mos més 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-
cionés con la competencia en otros tipos de tareas cognitivas (claro
estd, no todos los tests que miden la D.L.C. plantean estas implica-
ciones, sino los vinculados al subconstructo “reestructuracion cog-

nitiva”).
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13.1.2. Discusién en torno a la compiejidad excesiva
de la dimensién D.I.C.

Si, como parecfa afirmar Mischel (1977), el estilo cognitivo
D.I.C. es una variable sencilla, podrfamos, con mayor o0 menor fa-
cilidad, definir con precisibn jqué es la D.I.C.?, a la vez que po-
drfamos también operativizar una red nomoldgica de relaciones
relativamente sencilta de la misma variable teédrica. Sin embargo,
no ocurre asi, dado que es un constructo 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 constructo amplio e informador de conjun-
tos de procesos cognitivos mis concretos, algo asf como el mismo
constructo de “inteligencia” respecto de variables informadoras
de conductas concretas, tales como hdibitos y estrategias cog-
nitivas.

Por otro lado, la medicién de la dimensién —como ya hemos
indicado repetidamente— no se debe a un solo instrumento, sino
a varios insttumentos de diferente naturaleza(l), instrumentos
que no tienen en comiin una proporcion de varianza suficiente que
permita afirmar la equivalencia de las medidas, sino solamente el
hecho de que todos ellos (los tests) miden una dimensibn muy
general: ““la aptitud paraz mantener un objeto aislado de las fuerzas
de la experiencia”. Ello lleva directamente a la cuestién de si en
la dimensién D.LC. se hallan implicados uno o varios constructos.
Aunque inicialmente Witkin defendiera la unidad de la dimen-
sibn(2), se vio obligado ma4s tarde, a admitir la existencia de varios
subconstructos dentro de ella —las investigaciones sobre relaciones
de la D.LC, con otras variables de toda naturaleza no permitfan
mantener dicha unicidad—, cuestion innegable, a nuestro juicio, tras
los posteriores estudios de Linn y Kyllonen (198]) v Loo (1982)
bdsicamente,

Las conclusiones finales del estudio de Linn y Kyllonen
(1981) nos llevan a la confirmacién de que la percepcién de la ver-
ticalidad es un factor o dimensién, lnica e independiente de las
medidas de reestructuraciébn cognitiva (como el E.F.T. y el
F.A.S5.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 aquél en que saturaban las medidas de reestruc-
turacion cognitiva (el E.F.T. y el F.A.8.P.), lo cual parece demos-
trar que hay suficiente evidencia emp{rica para mantener una sepa-
racion clara de dos constructos que se hallaban definidos dentro
del estilo cognitivo D.I.C.: Dimensién de ‘percepcién de la verti-
calidad”, denominado *‘Familiar Field” por Linn y Kyllonen
(1981) v “Reestructuracién cognitiva”’. Ciertamente este segundo
factor se hallaba también saturado por otras variables, de ahi que
los estudios posteriores sobre dicho subconstructo, deban tender
a aclarar y definir la naturaleza y componentes de este hipotético
constructo. :

Asi pues, pensamos que una consideraciéon de la Dimensién
D.I.C. en funcién de al menos dos subconstructos, podrd ayudar
a avanzar mucho mas rapidamente los estudios en este campo, ya
que con ello salvamos, en parte, la ambigiiedad inicial de la dimen-
sibn cognitiva definida originalmente por Witkin, dimensidn que
dificultaba enormemente ¢l acotamiento del campo de accion y de
influencias de la D.I.C. Por otro lado, muchas de las fisuras que
se.achacan a la teorfa de la diferenciaciéon de Witkin y a la investi-
gacion sobre la dimensién, pensamos que pueden resolverse con
estudios mds concretos y operativos. Algunas de estas fisuras, re-
cordemos que eran —ver capftulo 5— “la mayorfa de los trabajos
se basan en estudios correlacionales’; *‘la dimensidn no se encuen-
tra operativizada™; “la teoria de la diferenciacion se encuentra con
poco sustento en estudios sobre relaciones entre conductas percep-
tivas y su apoyo psicobiologico™; “apenas hay estudios factoriales
con suficiente ntimero de variables™; *el concepto de diferencia-
cion demasiado extenso™; etc. Muy probablemente la divisién del
constructo permita estudios, que la dimensidén original, por sus
caracteristicas, no permitfa,

13.1.3. Lineas de estudio sobre validez del subconstructo
“‘reestructuracién 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 mas importantes dado que la tarea de buscar indicadores
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y operadores de la conducta, adecuados a tales fendmenos
variables, se hace especialmente diffcil. *“Si la relacidon 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 validacién’ (Bartolomé, 1983). Esta problemadtica
de la validez de una dimension compleja la hemos tratado
ya en el capftulo 9, no obstante creemos necesario resaltar
algunos aspectos de conexidon con la problemética espectfica
planteada por la dimensién D.I.C. y mds concretamente con
el subconstructo *‘reestructuracién cognitiva”.

Asf pues, la problematica 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 v a los objetivos de la “‘validez de constructo’”. De he-
cho el surgimiento de este concepto, tuvo su campo de abono
en la problemdtica ya indicada por la no correspondencia
directa entre variable, rasgo o dimensién e indicadores o ins-
trumentos de evaluacién del rasgo.

‘En este sentido Cronbach y Meehl (1967) definen un cons-
tructo como ““alglin atributo postulado acerca de la persona,
que supuestamente se refleja en la ejecucion de un test”, y
afladen que la légica de la validacidn de constructo se invoca
justamente “‘cuando el constructo estd altamente sistematiza-
do e indeterminado, se usa en una teorfa ramificada o en unas
pocas proposiciones sencillas o interviene en proposiciones
absolutas y declaraciones de probabilidad™.

Ciertamente los constructos son los que determinan qué con-
+ductas han de seleccionarse para su observacion y la situacion
en que serd aplicada. Los mismos constructos también serdn
los que definirdn la red nomologica de relaciones entre varia-
bles y qué tipo de medidas deben utilizarse. En este sentido
Fiske (1971) afirma, que el investigador debe describir “la
linica cualidad a la cual el constructo se refiere™, es decir, debe
establecer el nicleo o “corazén’ del constructo, 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 maltiples técnicas y procedimientos— como un camino
fundamental para la validacion de instrumentos de medida,
a la par que la teorfa que subyace bajo ¢L(3)

Lo que parece evidente —como ya hemos reflejado en an-
teriores capftulos y por otro lado abordaremos mdés adelante—
es que las mayores dificultades de validacion experimental
de instrumentos de medida de un constructo —a la vez que
la teorfa subyacente— estdn en el propio constructo, en su
complejidad, o en sus mds altos niveles de generalizacion o

abstraccién. S6lo procedimientos maltiples y el uso de abun-

dantes réplicas permitirdn darmos una cierta garantfa de
validez. ‘

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 validacion del constructo Inteligencia,
quizds el constructo psicologico por excelencia. En primer
lugar queremos destacar el hecho por el que surgié ¢l cons-
tructo D.I.C.: la constatacién de diferencias individuales con-
sistentes en la realizacién de determinadas tareas de ajuste
corporal. Este hecho, en ciertc modo “‘casual” permitio a
Witkin (1954) formular el concepto de “articulacién de cam-
po”” en base al cual elabor6 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.L.S.L.
y posteriormente R.F.T.)— tareas en las cuales se medfa la
aptitud de sujetos universitarios para colocarse en posicién
vertical, estando en una situacidn en que las pistas visuales
eran engafiosas. Sin mayores estudios de operacionalizacion
del rasgo, se procedio a realizar diferentes estudios correlacio-
nales con multiples variables de diferente naturaleza y tipo
de medida, surgiendo asi la definicién del constructo Depen-
dencia-Independencia de Campo y el concepto clave de “dife-
renciacion’ (base tedrica de la dimension). Por otro lado,
también se encontraron correlaciones importantes con algu-
nos tests, destacando la relaciéon con el test de Gottchaldt de
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figuras enmascaradas, en base al cual se construy¢ el E.F.T.
(variante del test de Gottchaldt) dado que permitia una me-
dicién mds sencilla, méis rdpida y menos costosa del hipotéti-
co constructo D.L.C, Ciertamente este test —como ya hemos
defendido suficientemente con anterioridad— no media ya
“percepcion de la verticalidad” y por otro lado las correlacio-
nes que mantenfa con los originarios tests de verticalidad
impedian hablar de “equivalencia” de las medidas. Logica-
mente los estudios posteriores de Witkin y sus coelaboradores
se realizaron en base a este test (el E.F.T.) y a una simplifica-
¢i6n del complejo dispositivo que suponfan los tests de verti-
calidad, el R.F.T. portatil (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 numeros{-
simos rasgos de toda naturaleza, con lo cual se hacfa dificil
el acotamiento del 4rea de influencias de la dimension y por
supuesto la definiciéon del constructo D.I.C. La misma hipé-
tesis de “diferenciacién’ aparecfa ambigua y confusa por su
generalidad y extensién. Con los primeros anilisis multidi-
mensionales se comprobé esta problemitica y se pudo consta-
tar que las medidas del R.F.T. y del E.F.T. no hacfan referen-
cia a una Unica dimensién, ya que apenas un 25 6 35% de
varianza era compartida por ambos tests. Witkin (1976 vy
1977} empezd ya a reconocer la dificultad de mantener la
unidad de la dimensién D.1.C., aunque reflejando que todavia
no habia suficientes estudios factoriales con miiltiples tests
que asf 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 1a D.1.C. como una dimensién
tinica. Ya parece iniciarse una linea clara en la utilizacion de
recursos metodolégicos al objeto de responder a la cuestion
esencial de la “validez del constructo D.L.C.”: ;qué es aque-
llo que denominamos estilo cognitivo?, ;en qué se diferencia
de otros constructos ya definidos? En la validacién del cons-
tructo se busca simultdneamente —como ya hemos indicado—
la validacién simultdnea del test y del constructo del rasgo;
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por eilo, ird siempre ligada muy de cerca a los instrumentos
de medida de la dimensién.

Parece pues muy necesario, realizar estudios de validacién de
constructo siguiendo diversas vias, todas ellas muy complejas
pero cercanas en su interpretacion posterior, al objeto de per-
mitir aclarar la original y muy general dimensién de Depen-
dencia-independencia de campo. Lo dicho hasta aqud, 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 terminologia de Linn y Kyllonen
(1981)) y otro a partir de la principal medida de “‘reestructura-
cion cognitiva” (el E.F.T.). Nuestros esfuerzos —dada su
enorme complejidad y las innumerables y diferentes vias de
validacién que pueden elegirse— se dirigirdn (como ya hemos
dicho v hecho hasta este momento) hacia el subconstructo
“reestructuracién cognitiva”, det que ya hemos avanzado al-
gunos resultados en el estudio de las caracteristicas técnicas
del E.F.T. colectivo. Vamos ahora a perfilar las principales
vias de validacién de este subconstructo, tomando posterior-
mente la decision de elegir algunas de ellas —las m4s 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, podrfan
emplearse para estudiar ei otro subconstructo (percepcion
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 nomol6gica establecida, ya que cuanto mas diversificadas
tengan que ser las predicciones del sistema, més confianza
podremos tener en que solamente partes pequefias del sistema
resultardn 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 investigacion solida, podria ser suficiente para inva-
lidar una estructura teérica.
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D) Las vias de validaci6on de constructo suponen el empleo de
técnicas y métodos de todo tipo: descriptivos o inferenciales,
correlacionales y factoriales. Los procedimientos no se agotan
an €l anilisis 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 recurrir a otras conductas observables que, aungque no
son equivalentes al rasgo, est4n relacionadas con él. Asf puede
observarse, que uno de los principales caminos hacia la valida-
cién de un constructo, es el buscar operadores e indicadores
de la conducta, es decir, elaborar instrumentos tentativos de
medicion del rasgo, siguiendo las hip6tesis tebéricas emanadas
del propio constructo. Esta serd una de las vias que utilizare-
mos, ya que hemos construido un instrumento que, er princi-
pio, puede contribuir a medir la dimensién "reestructuracion
cognitiva”, aunque realizaremos alguna modificacién, no de
estructura, sino de contenido. En un capfiulo posterior desa-
rrollaremos con mayor precision este punto.

Al objeto de clarificar estas multiples vias metodologicas
de acceso al problema de la validacidon de constructo, seguire-
mos la clasificacion de Nunnally (1978), el cual distingue tres
grandes aspectos esenciales a tener en cuenta en la validacién
de constructos:

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

En esta linea va dirigido el estudio, elaboracion y cons-
truccidén de una prueba o instrumento nuevo de medida
del subconstructe ‘*‘reestructuracién cognitiva” -ya
mencionado— siguiendo las hip6tesis provenientes de la
red nomoldgica y observando la estructura y caracterfs-
ticas del E.F.T. colectivo, como medida, ya existente del
rasgo a validar. ,

Pero quizés, lo més esencial en este aspecto, es la defi-
nicion 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 relacién entre
complejidad del constructo vy sencillez de los instrumen-
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tos de medicion, dificulta la definicion 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-
tibn que tratamos detalladamente mas adelante.

A partir de estudios de investigacion emp/{rica y andlisis
estadisticos, 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
Indole y con procedimientos y técnicas muy distin tos.
Vamos a enunciar los mas importantes aplicados al cons-

‘tructo “reestructuracién cognitiva’:

a) Un primer tipo hace referencia a estudios entre
tests que se construyan para medir la dimensiéon y
criterios, es decir, tests o pruebas ya validadas que
midan dicha dimensién. Evidentemente, este tipo
de estudios criteriales, tiene mucho que ver con los
conceptos de validez concurrente y validez predic-
tiva. En nuestro trabajo, estudiaremos las correla-
ciones entre el nuevo instrumento que hemos cons-
truido (el T.P.E.) v el EF.T., como medida ya
validada del subconstructo ‘‘reestructuracion
cognitiva™. Logicamente, si nuestro tests, tiene una
proporcion de varianza importante, comin al
E.F.T., podremos pensar que estin midiendo, en
cierto grado, el mismo rasgo © dimensién; si no
ocurriera asf, bien las hipéOtesis tedricas de cons-
truccion del instrumento eran erréneas o bien, la
especificidad de la nueva medida es mayor que la
proporcion de varianza com(n que comparte con
el criterio (E.F.T.).

b) Los estudios de fiabilidad de la prueba, tanto los
de estabilidad como los de consistencia interna,
pueden ofrecer una rica informacién sobre el cons-
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tructo medido. En nuestro caso, el estudio sobre
fiabilidad. del G.E.F.T. como consistencia interna,
ya desarrollado, nos permitird avanzar algunas hi-
potesis relativas sobre lo que Fiske (1971} llama
el “corazén’ o nhcleo del rasgo o dimension a va-
lidar.

Los estudios de las intercorrelaciones entre items
pueden también ofrecer una informacién importan-
te sobre el tipo de variable que se estd midiendo
y sobre la magnitud de la homogeneidad entre sub-
medidas de un rasgo. En su momento, desarrollare-
mos las conclusiones mas importantes a las que
hemos llegado al analizar las intercorrelaciones en-
tre los 18 elementos del G.E.F.T.

Otro punto relevante gue puede también arrojar
alguna luz sobre la naturaleza de la dimensién a va-
lidar, -es el que se refiere a estudios sobre la varia-
bilidad, o varianza de las puntuaciones de los tests.
El anilisis de las causas de dicha variabilidad, puede
destacar la esencia del rasgo que se mide y aportar
jdeas sobre su naturaleza. También nosotros anali-
zaremos este punto respecto de la muestra de
1.282 sujetos a los que se aplicod el G.E.F.T.

Los Indices 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 teorfa de la
personalidad en gque se basan. Evidentemente, tam-
bién dichos L.H., al poner de relieve los items mis

. homogéneos y menos homogéneos, contribuyen a

aclarar y a profundizar en el rasgo medido. Este
punto, con relacidén al G.E.F.T. también serd irata-
do mds adelante, pues dichos indices nos permiti-
rin, a la vez, determinar la influencia directa de
cada ftem en la consistencia interna de la prueba,
y formular algunas hip6tesis sobre la dimensién
estudiada.



g)

h)

LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 317

En todo caso, el andlisis de los elementos de cual-
quier instrumento que mida el rasgo, puede propor-
cionar informacion suficiente que permita discernir
la naturaleza del rasgo de personalidad puesto de
relieve; por ello, nuestro anilisis de items sobre el
G.E.F.T. permitird también formular algunos pun-
tos sobre la dimension.

El analisis factorial puede ser también una herra-
mienta bdsica en el estudio de las intercorrelaciones
entre los diferentes items de una prueba, al permi-
tir extraer los principales “componentes” o “facto-
res” de la misma en base a las dreas de varianza
comuin entre items. Este andlisis no lo realizaremos,
por suponer un desarrollo excesivo del tema, pero
lo analizaremos y formularemos algunas hipoétesis
derivadas del anélisis de intercorrelaciones entre
items, ya enunciado en un apartado anterior, En
todo caso, puede decirse, que una matriz de inter-
correlaciones sefiala frecuentemente, formas prove-
chosas de dividir el constructo en mas puntos sig-
nificativos (al encontrarse factores subyacentes a
partir de ella).

Ciertamente, los métodos basados en las aportacio-
nes de Fiske y Campbell (1959) —“matriz multiras-
go-multimétado——, de Cone (1981), “matriz multi-
conducta-multimétodo-multicontenido, etc., pare-
cen bdsicos también en el estudio de la dimensién
cognitiva D.I.C., tomada ésta en su caricter més
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 mas de un rasgo y mis de un
método en el proceso de validacién. Ahora bien,
la utilizacién de este tipo de metodologfa queda
restringida en este caso, por el hecho de que nues-
tro estudio se dirige solamente al subconstructo
“reestructuracién cognitiva”, no incidiendo sobre
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el otro subconstructo bdsico de la dimensiéon D.I.C.:
“Percepcidn de la verticalidad™.

El tercer aspecto a tener en cuenta en la validacién de
constructo —siguiendo a Nunnally (1978) nos orienta a
levar a cabo estudios diferenciales y/o experimentales
controlados, para determinar hasta qué punto las medi-
das supuestas del constructo producen resultados que
son predecibles a partir de hipétesis tebricas altamente
aceptados.

Vamos a enunciar los principales tipos de estudios .
que pueden realizarse respondiendo a este aspecto.

a) Estudios comrelacionales con multiples variables im-

plicados en la red tedrica del constructo. Quizas
esta linea haya sido la mas utilizada por Witkin y
sus colaboradores entre los afios 1954 y 1970. Pen-
samos que dicha lfnea fue fructifera a la hora de
definir la red teodrica en torno ala dimension D.I.C.,
perc no suficientemente apoyada por otros tipos
de estudios, como ya indicamos en el capftulo
nueve.
Nosotros utilizamos anélisis correlacionales en los
que incluimos variables que creemos vinculadas al
subconstructo “reestructuracién cognitiva™, dichos
andlisis revelardn si las hipotesis 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 constructo en variables clasificatorias o
moderadoras de la dimensién analizada, pueden
también esclarecer la red nomologica del construc-
to. De hecho, si el conocimiento que tenemos de
un constructo, nos lleva a esperar que dos grupos,
0 dos niveles (0 mas) de una variable difieran en el
test, podemos probar la prediccion directamente,
ya que s0lo se espera una correspondencia burda
entre test y la designacidén del grupo. En esta linea



c)

d)

LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 31

puede ser muy interesante estudiar si entre sexos
(varones y mujeres) se producen diferencias en la
medida del constructo (G.E.F.T.), cuestion que ya
analizamos anteriormente, pero que discutiremos
més adelante. Por supuesto, muchas otras variables
de clasificacién pueden estudiarse, al objeto de ver
si el G.E.F.T. discrimina o diferencia entre niveles
de dichas variables (por ejemplo las variables, Fa-
cultad, Rendimiento, Sexo, etc.).

Por supuesto, el anilisis factorial es la técnica uti-
lizable por excelencia en este tipo de estudios sobre
constructos. De hecho, como ya hemos indicado,
frecuentemente diversos andlisis factoriales de una
matriz de intercorrelaciones entre variables impli-
cadas en la red tedrica del constructo, puede sefla-
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-
tructo paradigmético— la llamada validez factorial
tiene ya una-larga tradicibn psicométrica, siendo
considerada por algunos autores —Cronbach, Ey-
senck, Guilford, Cattell, etc.— como el tipo mds
importante de validacién de un constructo.

Asf por ejemplo y en relacién a la D.I.C, podemos
correlacionar el instrumento que mide el subcons-
tructo “‘reestructuracién cognitiva” (E.F.T.) con
diversas pruebas que midan variables afines (relati-
vamente) buscando la estructura factorial que
subyace a las mismas. Este punto serd sin duda,
una de las aportaciones principales de este trabajo,
por ello lo trataremos con gran detenimiento en su
momento,

En la misma lfnea anterior, otro recurso metodolo-

gico que podrfamos utilizar es el “Andlisis de Clus-
ters”, especialmente Util cuando las variables que
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se pretenden analizar, tras ser correlacionadas, no
se ajustan con precisién a los modelos estadfsticos
lineales del andlisis factorial. Nosotros no lo vamos
a utilizar, ya que nos basaremos en los modelos de
Andlisis Factorial, para extraer aquellos factores
que estén subyaciendo a las diferentes medidas in-
terrelacionadas que vamos a utilizar(4). En todo
caso, podrfa utilizarse el “Andlisis Cluster” como
método de comparacion respecto del “Andlisis Fac-
torial”, ya que, aungue por su naturaleza son muy
diversos, pueden dar algunas semejanzas interesan-
tes, como por ejemplo ocurrié en la investigacidon
de Linn y Kyllonen (1981) sobre medidas del cons-
tructo D.I.C. (medidas de verticalidad y medidas de
reestructuracién cognitiva, junto a otras medidas
de variables implicadas en la Dimensién més gene-
ral de Dependencia-Independencia de Campo)} (ver
capitulo 11).

Los estudios de procesos, constituyen una de las
mejores vias de determinar informalmente los mo-
tivos de variabilidad en un test, a través de la obser-
vacion del proceso de ejecucion de las personas.
Este punto, no lo desarrollaremos sisteméticamente
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.

También los estudios de tendencias de diferentes
medidas (de varias muestras) de un proceso psico-
logico, pueden indicar la pertenencia o no de di-
chas medidas a un ftinico constructo. Tampoco
utilizaremos sistematicamente este recurso metodo-
légico en el presente estudio.

Por supuesto, todo disefio selectivo y experimental,
en el que se traten de validar directamente hipote-
sis implicadas en la red nomolégica del constructo,
pueden ser de gran interés para esclarecer la propia
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red e ir dirigiendo los ulteriores esfuerzos de inves-
tigacion.

En todo caso, como ya hemos sefialado, se necesitaran pos-
teriores estudios y réplicas de los ya realizados, para que vaya ad-
quiriéndose una confianza creciente en el constructo o subcons-
tructo que pretendamos validar,

13.2. PRIMERAS 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 andlisis de las caracteristicas técnicas del E.F.T. co-
lectivo y que hacen referencia directa o indirecta al constructo o
subconstructo (rasgo hipotético) implicado bajo la medida del
G.E.F.T.~ Con ello, respondemos de una forma explfcita a algunos
de los aspectos —con sus respectivos recursos metodologicos— se-
fialados en el capftulo anterior, conducentes todos ellos a la valida-
cién del subconstructo “reestructuracidon cognitiva”.

A) Los indices de fiabilidad del G.E.F.T. muestran la consisten-
cia e interrelacion del tipo de conductas medidas por la prue-
ba, lo cual es una medida indirecta del grado de consistencia
del rasgo.

Si nos fijamos en los diferentes estudios de l1a 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 sélo
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 @, 73, valores claramente indicativos de umralto por-
centaje de varianza compartido, especialmente importante
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por la escasa longitud de cada subescala del G.EF.T. As{
pues, puede decirse que el rasgo medido por el E.F.T., esun
rasgo con entidad real, un rasgo que manifiesta un elevado
grado de consistencia en el tipo de conductas medidas por la
prueba.

Vamos a analizar los 18 items del tests, desde el punto de vis-
ta de su situacién en cada seccion de la prueba y en funcién
de las intercorrelaciones que mantienen los 18 items entre sf.
Pensamos que éste andlisis puede ser muy relevante para des-
tacar el tipo de tarea concreta que exige el test G.E.F.T. co-
mo medida de “reestructuracion 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 permiten comparar ambas, ya que el sujeto nunca
podri contemplar simultdéneamente las dos figuras (simple y
compleja).

El nimero de figuras complejas es 18, pero el niimero de
figuras simples solamente es de 8, ello indica que habr4 varias
figuras complejas que tengan como comin denominador la
misma figura simple.

La siguiente tabla nos muestra estas relaciones entre nﬁme—
ro de items, figura compleja y figura simple.

De. acuerdo con el nimero de items —figuras complejas—
que corresponde a cada figura simple y con la situacion de di-
chos items en cada seccién 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 funcidon de “relleno”, mientras
que otras parecen tener una importancia capital.

a) La figura simple “F”, s6lo tiene un ftem y ademads es el
ftem 1* de la seccidn segunda, supuestamente mds facil
—digo “supuestamente’ porque ya se ha realizado la pri-
mera seccion y porque ademdas sabemos por el anélisis
de items los posibles efectos de aprendizaje que se han
podido dar, cuando el sujeto inicia la segunda seccion—
y realmente mas ficil. De lo cual se deduce la relativa-
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TABLA 13.1. Correspondencia entre Figuras Simples y Figuras Complejas

FIGURA SIMPLE Nimero de ftem y
Nitumero de Figuras Complejas
LETRA Figura Simple gura
B | ' 5y 14 (2)
¢ | 6,12y 17 (13)
b l 8 (1)
4,7,13 y 15 (4)
E
10 (1)
F
H
9. (1)
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mente baja o casi nula importancia de esta figura simple
en la medicion del rasgo. Por otro lado, el andlisis de
items nos ha demostrado que este {tem no discrimina
por su L.D., tiene un LH. muy bajo con relacién a los
demis, 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 méas
elevada 0,165, con el {tem 1° de la primera secci6n, con
el cual s6lo tiene en comtn el hecho de ser introductor
de una seccidébn y un L.D. y un LLH. bajos en ambos casos.
Asi pues, esta figura simple, con su ftem (el 10) puede
considerarse de valor practicamente nulo en la medicién
del rasgo o constructo,

La figura simple “G’ parece tener mayor importancia,
dado que consta de 3 items o figuras complejas (1, 3 y
11), sin embargo, la situacion 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 est4n situados al prin-
cipio de las secciones, son el 1° y 3° de la primera sec-
cion y el 2° de la segunda seccion. El ftem 1, es del mis-
mo estilo que el 10 —ya analizado— ya que le ocurre lo
mismo: LD, altfsimo, L.H. muy bajo, no discrimina entre
sexos, etc. Bl ftem 3, al igual que el 11, tiene muchas
caracterfsticas similares, es decir, I.D. altos, no discrimi-
nan entre sexos, etc.; pero, sin embargo, tiene un LH,
més que aceptable lo cual indica que contribuye en cier-
to grado a medir el rasgo. Si observamos las intercorrela-
ciones entre los 3 items —tabla 2.2— veremos que sélo
tiene un cierto valor, la correlacion entre los items 3 y
11, lo cual indica el practicamente nulo valor del ftem
1, en relacion al rasgo.

Asi pues, esta figura simple tiene una importancia relati-
mente baja en la medicién del rasgo o constructo deri-
vado de la aplicacién del G.E.F.T,

Analizando la figura simple “B” (items 5 y 14) podemos
observar una mayor importancia relativa de esta figura,



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 325

TABLA 13.2. Intercorrelaciones entre los 3 Items de Figura Stmple *“G”

Items 1 3
1 -
3 216 .
11 071 367

d)

en la medicién a través del G.E.F.T., en comparacién
con las ya analizadas “F” y ““G”. Por una parte, la situa- -
¢ién de los items en la escala es intermedia, son siempre
el 5° item de una escala (primera y segunda.respectiva-
mente). Las caracteristicas de ambos son similares: tiene
1LD. medios que permiten discriminar, LH. medios (alre-
dedor de 0,40), su poder de discriminacién respecto del
sexo es similar (uno discrimina aun « = 0,06 y otro a un
a = (,04) —bastante relativos en ambos casos-- v 1a corre-
laciébn que mantienen entre s{ es moderada (0,30), cova-
riacion probablemente debida, mas a su situacién similar
en cada escala, que al hecho de corresponder a la misma
figura simple. Las correlaciones entre cada uno de elios
y los otros 16 items, nunca son superiores al valor que
mantienen entre s1 (0,30).

La figura simple “D”, s6lo consta de un {tem (n° 8). Su
importancia también es relativamente baja —en funcién
del nimero de items— pero su situacion en las escalas
le permite tener un cierto valor discriminativo ya que
tiene un L.D. medio, un LH. medio y un aceptable poder
de discriminacién respecto del sexo, lo cual se debe, a
nuestro juicio, en gran parte a su situacion. Analizando
las correlaciones que mantiene con los demdsitems, ob-
servamos que el valor mas elevado es 0,50 correspon-
diente a su correlacion con un-{tem de “perspectiva re-
versible”, el item 7 (anterior, en su situacion a él); sin
embargo, no mantiene elevadas correlaciones con los
demds items de “perspectiva reversible” (4, 13y 15), lo
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cual hace pensar que no hay una correlacion estable con
dicha dimensiébn hipotética. Asi pues, pensamos, gque
este {tem no es de una importancia vital en la medicion
del rasgo y, por consecuencia, tampoco la figura simple
“D”, ya que puede constatarse que su contribucion al
rasgo, depende més de su situacién, que de su naturaleza
y relaciones con otros ifems,

La figura simple “H"" ({tem 9) pensamos que s un caso
extremo de lo que ocurrfa con el {tem o figura simple
anterior. Es decir, es un ftem con un L.D. medio que le
permite discriminar, tiene un LLH, que muestra su contri-
bucidén 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 situacion en el test, es ¢l
ultimo ftem de la primera seccién y nos basamos en el
hecho de que no mantiene correlaciones elevadas con
ningln otro ftem de la escala, sélo que sobrepasa el valor
0,30 vy su valor es 0,34,

La figura simple “C”’ (items 6, 12 y 17), vemos que pa-
rece tener una importancia relativa mayor, dado el na-
mero de items que la exigen y la situaciéon de los mismos
en cada seccidén de la escala. En principio, podrfa pare-
cer que son items fundamentales y que su importancia
en relacidbn al rasgo medido era grande; sin embargo,
creemos que no es as{. En primer lugar son items con
1.D. poco similares, ya qQue dos de ellos son f4ciles (12 y
17) y uno es diffcil (ei 6). Sus fndices de homogeneidad
son variables (de 0,30 a 0,48), su poder de discrimina-
cibn respecto del sexo es muy variable: el 6 discrimina
al & = (,04; ¢l 12 no discrimina y €l 17 discrimina al
e << 0,001. Si observamos la siguiente tabla de interco-
rrelaciones entre items, veremos que no muestran entre
sf un fuerte grado de homogeneidad.

Analizando las correlaciones que mantiene con los de-
més 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 situacién entre
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TABLA 13.3. Intercorrelaciones entre los 3 [tems de la Figura Simple “C"

Items 6 : 12
6 L d
12 175 *
17 267 247

g)

ambos dentro de la seccidn segunda— lo cual no parece
vincularlo a otros items del rasgo medido. Pensamos que
la variabilidad de los resuitados 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-

cién relativa a la medicidn del constructo, por parte de
estos tres items —no hablamos a prop6sito de la figura
simple “C”— es relativamente baja y muy poco fiable,
a nuestro juicio, por su inestabilidad ¢ variabilidad,

La figura simple “4°" estd integrada en los items 2, 16 y
18, Esta figura, en principio, tiene algunas caracterfsti-
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 situacion en la
escala y, a la propia figura compleja, ya que el {tem m4s

diffcil (el 18).es el itimo de la segunda seccidn, el si-

guiente mas dificil es el 2 (segundo de la primera sec-
cion) y el mas facil, el séptimo de la segunda seccién
(el 16). Los LH. no son tan variables (entre 0,4 y 0,48),
pero s{ es muy variable su poder de discriminacion res-
pecto del sexo (s6lo discrimina y en alto grado el {tem
18). Las intercorrelaciones entre los tres items indican
inconsistencia de la figura simple “A’" (ver tabla 13.4).

Como vemos, el ftem 2 correlaciona muy bajo con los

otros dos y la correlacién entre el 18 y 16 es moderada.
Por otro lado, las correlaciones que muestran con los
demds items de la escala son relativamente bajas y varia-
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TABLA 134, Intercozrelaciones entre los 3 Items de la Figura Simple “A™

Items 2 16

2 L]
16 264 .
18 196 319

h)

bles no superando nunca la correlaciéon 0,319 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 atreverfamos a decir
que estos tres items —por otro lado— no tienen elementos
de dificultad comunes, va que la figura 18, es una figura
muy peculiar, con un elemento geométrico de dificultad
nada similar a ningln otro de la escala completa (ver
test, en el apéndice final de este trabajo).

La figura simple “E" se identifica con la hipotesis varia-
ble “perspectiva reversible”. Esta figura tiene todos los
componentes de analisis favorables, para poder ser consi-
derada el niicleo o “corazén” del constructo medido
por el G.E.F.T.. La hemos dejado la altima en el an4lisis,
para poder compararla con las otras figuras simples, pro-
curando as{ extraer la maxima informacién sobre ella.
En primer lugar, ya parece apreciarse su importancia
en dos hechos: es la incluida en el mayor ntimero de
items de la escala total —4,7, 13 y 15— vy la situacién 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 seccion y 4 v 6 de la se-
gunda seccion, Sus L.D. son intermedios (ni ficiles, ni
dificiles) y con bastante homogeneidad entre los 1.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 mis 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 Crombach de la misma sufren los mayo-
res descensos. Los cuatro items permiten discriminar
entre niveles de la variable “sexo’’ (todos ellos auna =
= 0,02), lo cual es perfectamente coherente con el sub-
constructo D.LC., el cual permite discriminar entre
sexos, en la misma direccién que cada {tem 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 anilisis factorial de la
matriz de intercorrelaciones entre los 18 items proba-
blemente demostrarfa la existencia de un primer factor
significativo y consistente, saturado por los cuatro items
de esta subescala del G.E.E.T. Por otro lado, ninguna
correlacion, de las que estos cuatro items mantienen con
los demds, superz el valor de la mds pequefia de las co-
rrelaciones entre estos cuatro items (0,356). Creemas,
que los datos que apuntamos permiten mantener la hi-
p6tesis de que esta subescala homogénea y consistente
(perspectiva reversible) integrada por items de “cubos”,
es el nacleo, la clave, del rasgo o subconstructo medido
por el G.E.F.T. Estudios posteriores a éste podrdn con-
firmar o rechazar esta hip6tesis. Tales estudios deberén
encaminarse a analizar el “proceso” que exige la reso-
lucién de items de ‘“‘cubos™ (de 3 dimensiones), a la par
que intentardn correlacionar esta variable, con otras va-
riables que exigen tareas similares, intentando encontrar
un constructe consistente e integrado por tareas de-
finidas.

TABLA 13.5. Intercorrelaciones entre log Cuatro Items de 1a Figura Simple “E”

Items 4 7 13
a .
7 356 .
i3 423 435 .

15 489 357 559
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Los estudios de la variabilidad de las puntuaciones de
G.E.F.T. derivadas del anlisis de items nos proporcionan
varios tipos de informacién:

a)‘

b)

Por un lado, el analisis de varianza de las medidas de-
mostré una significativa dispersién de los 1.D. y por tan-
to, del poder discriminativo variable de los diferentes
items del test. En un estudio complementario a éste y
analizando las modificaciones de la varianza del test
total, cuando alguno de los items &s eliminado, pudimos
concluir, confirmando la hipétesis anterior, que los
items de ‘perspectiva reversible”, cuando no son consi-
derados cada uno de elios en la medicién del rasgo, pro-
ducen los mayores descensos en la varianza de la escala,
lo cual confirma la hipétesis sobre la relevancia de estos
items en la medicion del rasgo o variable.

Estudiando también la varianza de las puntuaciones del
test, a través de la comparacién entre niveles de variables
clasificatorias respecto del hecho de fallar o acertar cada
ftem y respecto de la significatividad de las diferencias
entre niveles de variables diferenciadas por el test, pudi-
mos comprobar —como discutiremos mas 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 “reestructuracién cognitiva” va
ligada o tiene claras relaciones con las variables sexo (y -
con los roles sociales y cognitivos de dicha variable) y #i-
po de drea de estudios elegida como més propia o ade-
cuada por cada individuo. Es curioso resaltar gue la di-
ferenciacion 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 discusion mayor en un apar-
tado posterior.

D) Como anteriormente hemos sefialado, el estudio de los LH.
de los elementos de un test, no $6lo puede poner de manifies-
to la mayor ¢ menor homogeneidad de cada {ftem del mismo,



LOS ESTILOS COGNITIVOS Y SU MEDIDA 331

sino también contribuir a aclarar v profundizar en el rasgo
medido, pudiéndose 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 linea, nues-
tro andlisis 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 I.H. 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 medicion del rasgo. Dichos re-
sultados, pues, nos hablan de la elevada consistencia interna,
-no sOlo del test, sino del rasgo que medimos. El andlisis
exhaustivo y comparative de los valores que cada (tem obser-
va en relacion a los demds items y a la propia escala, confirma
la hipotesis anterior sobre la relevancia de la subescala “pers-
pectiva reversible” (formada por los items correspondientes
a la figura simple E), en la medicion del subconstructo “‘rees-
tructuracion cognitiva®.

E) En el estudio de las caracteristicas técnicas del G.E.F.T. he-
mos incluido el estudio de las interrelaciones entre las varia-
bles Sexo y Faculrad en referencia al propio test, dado que
necesitdbamos tal estudio a la hora de establecer baremos di-
ferenciados o no (de la prueba), en funcién 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 difetente naturaleza, Pensamos que
una breve discusion, a partir de los resultados ya expuestos
de tales estudios diferenciales, puede ser 0til en el esclareci-
miento y profundizacién del constructo que parece definir el
G.E.F.T

La teoria e investigacion sobre la dimensidn general de D.L.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, también nos



3312 JOSE MANUEL GARCIA RAMOS

dice que la eleccion del tipo de carrera o de drea de especializacion
de un sujeto tiene relacion con el grado de independencia de cam-
po que posea, en el sentido de que los sujetos mas 1.C. tienden a
elegir carreras o estudios que exigen un mayor grado de pensa-
miento analitico, es decir, carreras en que el nivel de abstraccion
en sentido matematico es mds elevado, serfan las carreras vincu-
ladas a nuestra 4rea de Ciencias (Qufmicas y Medicina en nuestra
muestra), mientras que los alumnos con mayor grado de D.C. tien-
den mds a estudios sociales, vinculados a las ciencias humanas,
dada su mayor capacidad de relaciones interpersonales (serfan De-
recho y Pedagogfa en nuestra muestra). Ciertamente, nuestro estu-
dio ha confirmado ambas hip6tesis ya que:

a) Entre sexos se han encontrado diferencias significativas
aune < 0,001, y en la direccidon esperada.

b) Entre facultades se encontraron diferencias significativas
a un « < 0,001. Contrastes posteriores demostraron que
entre Quimicas y Medicina no habia diferencias signifi-
cativas y tampoco entre Derecho y Pedagogfa, mientras
que entre cada una de las dos de “Ciencias” vy cada una
de las dos de “Letras” s{ las habia. Es decir, se podia
establecer dos categorfas perfectamente diferenciadas
en base al G.E.F.T.: Ciencias y Letras.

Si profundizamos en estas relaciones podrfamos pensar varias
cosas, de las cuales quisiera resaltar algunas. En primer lugar, ;In-
fluye el grado de D.L.C. en la eleccion de carrera?, | El sexo influye
en el grado de D.I.C.?, ;Elsexo y el tipo de elecciéon de carrera es-
tan relacionados? Parece que se puede contestar que si a las tres
cuestiones. Ahora bien, ;qué variable es mas relevante en la dife-
renciacion establecida por el E.F.T. colectivo, el sexo o el tipo de
carerra elegida?, ;Cudl es la direccién de la relacu')n entre sexo y
eleccion de carrera?

Es curioso que en nuestra muestra —pensamos que represen-
tativa al menos de las facultades seleccionadas— el ntimero d¢ 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 71,5% de mujeres, por un 28,5% de varones); en las
carreras que denominamos de “Ciencias™, varones y mujeres se
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hallan equilibrados (52% de varones y 48% de mujeres), lo cual in-
dica que el sexo femenino tiende m4s, a elegir “Letras™ que “Cien-
cias” (un 62% de las mujeres de la muestra total eligen letras, por
un 38% que eligen ciencias). De aqu{ parece deducirse, que al apre-
ciar el G.E.F.T. diferencias entre “Ciencias’’ y ‘“Letras’’, también
estd apreciando —en cierto modo indirectamente— diferencias en-
tre sexos. Ahora bien ;Cudl 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 carreras de Ciencias llevan asociada la exigencia de
un mayor grado de L.C., por lo que las mujeres —con
menor grado de I.C.— tienden a no elegir carreras de
Ciencias?

Pensamos que ambas formulaciones vienen a indicar una mis-
ma c0sa, lo que habria que analizar es, si las propias carreras (Cien-
cias o Letras) tienden a acentuar uno u otro polo de la dimension
D.I.C., cuestion que en este momento no vamos a analizar, pues no
estd dentro de los objetivos de nuestra investigacion, 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, Eleccion 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 conglusiones que se derivan del andli-
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 dimensién medide por el G.E.F.T. apunta més 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 subconstructo “reestructuracion 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 capitulos posteriores, trataremos de confirmar o rechazar estas
hip6tesis explicativas del subconstructo “reestructuracion cogni-

tiva™.

13.3. OTROS ESTUDIOS ESPECIFICOS DE
VALIDACION DE CONSTRUCTO D.I.C.
(SUBCONSTRUCTO “REESTRUCTURACION
COGNITIVA)

13.3.1. Elaboracién de un nuevo instrumento,
como hipétesis de medida del subconstructo
“Reestructuracién cognitiva’

Uno de los caminos utilizables en la validacién de construc-
tos es, como va hemos indicado, recurrir a otras conductas obser-
vables que, aunque no sean equivalentes al rasgo, estén relaciona-
das con €l, siempre y cuando sea imposible encontrar una medida
equivalente al rasgo, como en nuestro caso. Ciertamente, las con-
ductas son las que determinan qué tareas y qué conductas han de
seleccionarse para su observacion, asi como también, la situacion
en que serd realizada tal observacion. Un instrumento de medida
estard pues, ligado al sistema de constructos dentro del que fue
construido y es este tipo de validez, el que nos indicard el grado
en que el instrumento de evaluacion es una medida adecuada del
constructo y en qué grado las hip6tesis derivadas del constructo
pueden confirmarse mediante la utilizacién del instrumento.

Como ya indicamos en su momento, la validacion del cons-
tructo es similar al proceso usual de comprobacioén y revision de
hip6tesis sobre relaciones y similar, por tanto, al proceso usual de
validacion de teorfas. Se distingue de otras estrategias, en que en
ella la construccion 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 més adecuados para el constructo (p. 112).
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Mischel (1977), propone una serie de pasos que sera preciso seguir
si queremos acercarnos lo més posible a aquellas variables o con-
ductas operativas que determinan el constructo; vamos a indicarlas
y a especificarias en relacién a nuestro subconstructo *“reestructu-
racion cognitiva”.

a)

“‘Conjetura sobre una dimensién 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 medicion, hacen referencia bdsicamente a la capaci-
dad analftica, percepcién de la verticalidad y a la capaci-
dad para reestructurar campos perceptivos complejos en
ausencia de los referentes externos necesarios.

Con relacidon al subconstructo de D.L.C., “‘reestructura-
cidn cognitiva”, la tarea implicada en el rasgo indica:
capacidad para desenmascarar ¢ encontrar una figura
geométrica 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 subconstructo subyacente parece ser una
variable de capacidad vinculada a la “reestructuraciéon
cognitiva de entornos complejos”, lo cual, indica que tai
subconstructo —como hipotesis— se vinculara a todo fi-
po de descontextualizacion, independientemente, en
principio, del contenido a descontextualizar. Ciertamen-
te, esta hipdtesis serd necesario validarla wutilizando
varios instrumentos 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 instrumento en que se mida la di-
mensién definida (encontrar formas simples en formas
complejas), pero con un contenido no geométrico, sino
verbal (por ejemplo), podrd demostrarse la generalidad
del subconstructo eh relacidn a tareas de descontextua-
lizacién, o por el contrario —si los resultados asf lo indi-
can— definirlo como especifico en relacion al contenido
geométrico. Es decir, si dos tests que midan tareas de
descontex tualizacién, 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 "‘reestructura-
cién cognitiva” —independiente del contenido— o de
descontextualizacién, Si por el contrario, la varianza
comin es inferior a la esperable para considerar consis-
tente tal subconstructo de descontextualizacién, habra
que afirmar la especificidad del subconstructo “‘reestruc-
turacién cogritiva’’ en base a tareas geométricas, por
contraposicién a otro posible subconstructo cognitivo
de reestructuracion vinculado a tareas verbales. Asi
pues, construimos un test con la misma estructura 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 Unica y exclusivamente el contenido de la tarea,
no la tarea (base del subconstructo hipotético), ni la es-
tructura formal del test.

“Se elabora una medida del rasgo o dimensioén’, En con-
creto, para el rasgo de reestructuracidn cognitiva, se
construyd una prueba con estructura semejante a la del
G.E.F.T.: varios egjemplos, una seccidn de entrenamiento
no puntuable y varias secciones puntuables de 9 formas
complejas cada una. Dado que la utilizacion de palabras
como pautas visuales tiene en sf mismas una problema-
tica concreta, en funcidén de su sentido y de la familia-
ridad de las mismas, ver Neisser (1976, caps. [Vy 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 secciéon 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 seccidén) o tiempo de recepcibn del esti-
mulo visual, por parte del'sujeto.

¢) El tercer paso, serd el hecho de “proceder a generar y
poner a prueba, las hipGtesis sobre como 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 hipotética rela-
cién 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-
terioves, analizaremos con detenimiento los estudios rea-
lizados al objeto de validar estas hipOtesis.

En resumen, a través de la construccién del nuevo ins-
trumento (con su validacién correspondiente, al menos
para una muestra suficiente), queremos comprobar la
“especificidad” o ““no especificidad” del G.E.F.T. como
medida de un subconstructo de la dimension D.I.C., el
relativo a las tareas de descontextualizacion de entornos
complejos: “reestructuracion cognitiva”, ‘

El T.P.E. (““Test de palabras escondidas’).
Caracteristicas de la prueba '

a}) DESARROLLOY 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. Esun test que inten-
ta medir “reestructuracién 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 variable
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-
cion clara: el contenido verbal. ‘

En dicha prueba (ver apéndice final) el sujeto no debe mirar
simultdneamente las formas simple y compleja, para lo cual se han
impreso las formas simples en la iltima pdgina del cuadernillo que
contiene las figuras complejas, de tal manera que nunca pueden
verse simultdneamente ambas. El sujeto, al igual que en G.E.F.T.,
puede mirar cuantas veces quiera la figura simple.

La prueba consta de cuatro secciones, precedidas de las ins-
trucciones y ejemplos de la tarea que exige el T.P.E. En las ins-
trucciones, se incluyen cinco cuestiones en las que se pregunta al
sujeto por su gusto y aficcién por resolver problemas de pasatiem-
pos y sopa de letras. El objeto de estas cuestiones (que el sujeto
responderd en una escala ordinal desde Nada ... a... Mucho), es es-
tudiar si la aficién 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 presentacion del test al suje-
to, suponen un ejemplo de cada tipo de tarea implicado en cada
seccion puntuable del test. Asf el primer ejemplo consistird en bus-
car la palabra “OSTRA” (palabra familiar y con sentido) 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 seccion de entrenamiento {con 6 items)
en los que tendrdn que realizar tareas similares a las que realizardn
en las tres secciones puntuables que vienen a continuacion de la
prueba. Hay en dicha seccién, dos items correspondientes a cada
tarea especifica de cada una de las tres secciones puntuables.

La segunda seccién 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 seccidon del T.P.E. —segunda puntuable— consta de
9 items 0 formas complejas, en las cuales la tarea hace referencia
‘a “palabras” sin sentido claro (son palabras no familiares).

. En la Oltima secci6n del T.P.E. —tercera puntuable— también
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 habrd que inferirlas a partir de las ﬁguras o dibujos de al-
gunos objetos muy familiares.
Las formas simples de cada seccién son las siguientes:

a) Seccién primera (6 items): STALIN; CONDADQ; GAN-
DALF; VAUGHAN y dos dibujos que representan a un
BALON y una BOTA.

b} Secciéon segunda (9 1tems). Los sujetos han de encontrar
las ‘3 palabras siguientes; por supuesto hay 3 items en los
cuales habrd que encontrar estas palabras: CODORNIZ,
PETALO, TURQUIA.

¢} Seccidn tercera (9 items). Los sujetos han de encontrar
las ““palabras’ siguientes: ZUG, ARAGORN y SIMARD.

d) Seccion 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 denominacién simple —no con muchos sin6ni-
mos—, de tal manera que todos los sujetos al ver dichos
objetos piensen en la palabra correcta,

El tiempo asignado para la resolucion de cada seccitn serd de
2 minutos para la primera seccidén —seccion de entrenamiento— y
5 minutos, para cada una de las tres secciones puntuables. Dicho
tiempo se asignd siguiendo las pautas de aplicaciéon del G.E.F.T.
y después de comprobar que —en principio— se podfa asegurar que
un gran nimero de sujetos intentarén la solucion de todos los ele-
mentos y que se obtuvieron resultados con una distribucion de fre-
cuencias cercana a la normalidad y con amplia dispersién. En todo
caso los posteriores estudios de las caracterfsticas técnicas del
T.P.E. permitirdn modificar aquellos puntos que lo precisen.

b) ADMINISTRACION Y CORRECCION

Material — Se necesitardn, un cronémetro, los cuadernillos de
la prueba, ldpices y gomas de borrar.
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Instrucciones,— Se distribuiran los cuadernillos, los ldpices y
las gomas de borrar. El examinador (E) pedird a los sujetos que
rellenen los datos del encabezamiento (nombre y apellidos, sexo,
edad y fecha de aplicacién).

El examinador dir4:

“Ahora empiecen a leer las instrucciones de realiza-
cién del test respondan a las cinco cuestiones que se les
preguntan y hagan los tres ejercicios que se les indican.
Cuando Heguen al final de las instrucciones de la pdgina
3 deténganse y no pasen a otra pdgina hasta que se les in-
digue explicitamente™,

El examinador (E) y los ayudantes recorrerdn la sala de apli-
cacién al objeto de asegurarse de que los sujetos estdn realizando
correctamente los dos ejemplos y de que no pasan de la pdgina 3.

Cuando todos han leido las instrucciones, el examinador
dird: '

“Vamos a leer y aclarar juntos los puntos mds impor-
tantes que aparecen consignados en la pdgina 3, antes de
empezar la prueba’.

El examinador leerd los cinco puntos de la pdgina 3, subra-
yando algunas instrucciones esenciales: ““no arranque la altima ho-
ja del cuadernillo”, “borre las frases errdneas”, “‘siga el orden de
apariciéon de los problemas del cuadernillo™, “la palabra est4 siem-
pre en el contexto de letras”, etc.

Inmediatamente preguntard, ‘ hay alguna cuestién dudosa?”
y responderd a cuantas preguntas le hagan.

Resueltas las cuestiones el examinador dir4:

“Cuando dé la sefial, den la vuelta a la pdgina y em-
piecen el test. Tienen 2 minutos para 6 efercicios. No
pasen de la pdgina cuatro en ningiin caso. Esperen nue-
vas instrucciones, los que terminen antes de los dos
minutos’.

Esta primera seccién e¢s de entrenamiento y por tanto no es
puntuabtle (en principio}. Por ello, los ayudantes y el examinador
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dardan vueltas alrededor de la sala para dar mds instrucciones, si es
necesario, a las personas que tengan dificultades.

Después de dos minutos dird: ““Ya no sigan, aunque no
hayan terminado. Cuando dé la sefial, den la vueita a la
pdgina vy comiencen con la segunda seccidn. Tienen 5
minutos para los 9 ejercicios de dicha seccién, Puede
ser que no terminen todos, pero trabajen concentrados
en la tarea y lo mds rdpidamente posible”. "'Ya”.

Después de § minutos el examinador dird: “Ya no sigan,
aunque no hayan terminado. Cuando dé la sefial comen-
zardn la tercera seccion. Tienen también 5 minutos para
9 ejercicios”. “Ya”,

Después de 5§ minutos el examinador dird lo mismo que
para la anterior seccién: “Ya no sigan, aunque no hayan
terminado. Cuando dé la sefial comenzarin la cuarta sec-
cién. Tienen también 5 minutos para los 9 ejercicios de
esta ultima secciéon. Si terminan antes de los 5 minutos,
cierren el cuadernillo y esperen’”. "“Ya”,

Después de 5 minutos el examinador dird: “Basta. Aun-
que no havan terminado, cierren los cuadernillos y en-
tréguenios’.

Correccion.— El resultado del test, es el nimero total de for-
mas simples (palabras) encontradas y redondeadas correctamente
en las tres Gltimas secciones. Por tanto, Ia puntuacién minima es
cero y la maxima 18.

13.3.2. Conclusiones Finales del Estudio de las
Caracteristicas Técnicas del T.P.E.

Al igual que hicimos tras el andlisis de las caracterfsticas téc-

nicas del G.E.F.T., ofrecemos ahora, lo més brevemente posible,
las principales conclusiones que se derivan de los estudios de vali-
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dacion del T.P.E., tanto en relacién al propio instrumento y a sus
items, como al rasgo que parece medir el T.P.E, Ofrecemos unica-
mente las conclusiones. Para el lector interesado en estudiar los re-
sultados empfricos del estudio de validacién del T.P.E., as{ como
de sus pasos, consultar Tesis Doctoral del autor (pp. 522-609),

1)

2)

El T.P.E. —test de palabras escondidas o enmascaradas—
es un test colectivo, construido al objeto de medir Jz ca-
pacidad de un sujeto para encontrar una palabra (forma
simple)— con o sin sentido en s{ misma— gue 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-
cién cognitiva de campos complejos, pero con contenido
verbal.” En principio, dicho test, surgi6 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 reestructuracion. Si ambos tests corre-
lacionasen significativamente y de forma elevada se
podria pensar que miden un mismo constructo de rees-
tructuracion cognitiva, donde el contenido de las tareas
de reestructuracion tiene menor importancia que la pro-
pia tarea. Evidentemente, el test construido (T.P.E.)
mide una variable definida. La validacién del mismo y
los estudios correlacionales del T.P.E., E.F.T. y otros
tests, pueden dar pistas sobte ¢l o sobre los construcios
que miden ambos tests, asf como el tipo de tareas y con-
tenidos a que se vinculan.

Como ya se pusc de manifiesto, el T.P.E. ha sido ela-
borado siguiendo la estructura del E.E.T. colectivo, con
idénticas formas de aplicaciéon y correccion, para asegu-
rar la uniformidad de ambos tests en dichas caracterfsti-
cas. También 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 geométrico
del G.E.F.T.

El T.P.E.,, en principio vy como prueba experimental,
consta de cuatro secciones, precedidas de las instruccio-
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nes y de varios ejemplos. La primera seccion, 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 méximo de aplicacioén: 5 minutos. La segunda
seccibn se estructura en conjuntos de letras en los cuales
ha de buscarse una palabra con significado, una palabra
que represeénta a un “ebjeto” familiar, La tercera sec-
ci6én consta de items o conjuntos de letras en los que
habri que buscar una “palabra’’ sin sentido, una palabra
no familiar. En la cuarta seccién, las palabras a buscar
en los conjuntos de letras no aparecen formalmente, si-
n¢ 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).

Un primer estudio piloto con 22 sujetos nos permitié
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 parecfan apuntarse, aunque
con magnitudes poco elevadas, pero significativas ala =
= 0,05.

El estudio de las caracterfsticas técnicas del instrumento
permiti6 determinar el niimero de secciones a incluir en
el test definitivo y el ntimero de items de cada seccidn;
eliminar los items defectuosos; determinar la mejor es-
tructura de la prueba; delimitar el tiempo méaximo ade-
cuado para la resolucion de cada seccidén; comprobar las
relaciones del T.P.E. con su criterio principal, ei

G.EF.T., ete. En los puntos siguientes resumimos

las conclusiones de los anilisis que pretenden responder
a dichas cuestiones, sin olvidar que la muestra es inci-
dental y su tamafic de 79 sujetos universitarios.
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En la primera hoja del test se incluyen cinco cuestiones
al objeto de valorar los posibles efectos o relaciones en-
tre las actitudes hacia este tipo de tareas, el entreng-
miento en ellas y el rendimiento en el test. De los andli-
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 pequefia
magnitud), no siendo significativo el efecto de variables
de aprendizajes previos o entrenamiento en el tipo de ta-
reas exigidas por el T.P.E,

El andlisis de la fiabilidad de la prueba, fue complejo,
dado que, en principio, no estaba determinada la longi-
tud y estructura ideal del instrumento. Es decir, se estu-
di6 la fiabilidad de cuatro modalidades del T.P.E. (de 33
items, de 27 items, de 24 items y de 18 items) seghn se
incluyeran en la medicién del rasgo todas o algunas sec-
ciones del test original de 33 items. La tabla 3 muestra
los fndices “Alpha” de fiabilidad obtenidos para cada
modalidad del T.P.E. En todo caso, dichos indices son
mas que satisfactorios, obteniéndose valores, entre 0,86
y 0,89. La escala de 18 items (la més corta) obtuvo un
Indice de fiabilidad de 0,86, coeficiente incluso superior
a los obtenidos en el G.E.F.T., prueba que también
consta de 18 items.

El anilisis del LD. de cada uno de los 33 items del T.P.E.
parece indicar que la cuarta seccion es la mas dificil, Tal
hecho puede deberse a dos factores: a) Los sujetos estdn
muy cansados al comenzarla, por haber realizado las tres
anteriores, o b) los items de esta seccion son objetiva-
mente mas diffciles. Pensamos que 1a primera razon es
maés plausible, dada la probablemente excesiva longitud
del test de 33 items.

Como ocurre con el G.E.F.T., el T.P.E., en términos ge-
nerales, discrimina poco. Ello puede deberse a que hay
items defectuosos o al hecho de que el tiempo médximo
asignado a cada seccibn es excesivo. Pensamos que
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ambos factores pueden influir. Dado que el I.D. no es
ctiterio suficiente para eliminar items, se procedi6 a de-
terminar mediante el estudio de la homogeneidad de los
items, cudles son defectuosos, al objeto de sustituirlos
por otros. No obstante, pensamos que debe reducirse en
un minuto el tiempo de aplicacién médximo asignado
a cada seccién, dado que el nimero de items muy ficiles
es excesivo en comparacion con el niimero de items de
dificultad media y de elevada dificultad.

En un primer acercamiento a la homogeneidad de los
items a partir de las intercorrelaciones entre los 33 items
parece observarse que la situacion de los items, proximi-
dad dentro de cada subescala o seccibn, es una impor-
tante fuente de covariacidn, en tests de rapidez de eje-
cucion (en el G.EF.T. ocurre algo similar). También
parece observarse que los items mas homogéneos respec-
to de cada seccibén son los mds cercanos al final de la
misma.

A partir de las correlaciones entre los 33 items y al obje-
to de estudiar la estructura interna del test, se realizé un
andlisis factorial de i1a prueba por el método “Aipha”
y con rotacion “VARIMAX". De dicho andlisis se obtu-
vieron 10 factores significativos, de los cuales los ocho
primeros pareclan vincularse a las diferentes secciones,
mientras que los dos ultimos fueron considerados ‘“fac-
tores de situacion™ no relevantes,

Los resultados del andlisis permiten constatar:

a) Muchos items no consiguen definirse por un solo
factor, lo cual indica que los factores extrafdos se
hallan correlacionados en mayor o menor grado.
Pensamos que una rotaciébn oblicua y un posterior
analisis factorial de segundo orden nos mostrarfa
con claridad este punto. En principic, el T.P.E. y
especialmente las secciones segunda, tercera y cuar-
ta, miden un rasgo bastante homogéneo, dado que
el andlisis 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) Varios 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 sf.

c) Hay algunos items que no saturan ningiin factor y,
dado que dichos items tienen L.D. poco discrimina-
tivos y comunalidades muy bajas, procederd elimi-
narlos, mdxime st estos items, como s¢ verd mas
adelante presentan bajos indices de homogeneidad.
Talesitems son: 1,2, 9, 17 y 26.

11) Al igual que el andlisis de la fiabilidad, el analisis de los
ILH. de los items del test, resulté complejo, dado que no
estaba prefijada la longitud y estructura del instrumen-
to. Es decir, se estudiaron los LH. de cada elemento en
relacién con las cuatro modalidades de T.P.E. (de 33,
de 27, de 24 y de 18 items).

a) En el estudio de los LH. de los items de la prueba
de 33 items pudimos observar que los items 8, 9,
10, 16, 17 y 23 tenian valores no satisfactorios (in-
feriores a 0,20 o negativos). Los items 9, 17 y 25
deberfan ser eliminados (ver tabla 3.27) sin mas
paliativos. Analizando la variabilidad de la prueba
v el valor de] coeficiente “«’ cuando cada ftem es
eliminado se confirm® la necesidad de eliminar a
los items 9, 17 ¥ 25, a la vez que se deberfan tam-
bién eliminar los items /0 y 26, Lositems / y 2, si
puntuara la seccion introductoria, deberfan ser sus-
tituidos también. Los dem4s items mostraron cuali-
dades méas que satisfactorias en relac1()n a su homo-
geneidad respecto del test.

b) En el estudio de los L.LH. de los items de la prucba
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de 27 items se confirm6 la necesidad de eliminar
a los mismos items: 9,.10, 17,25y 26.

¢) En la prueba de 24 items (no se incluy6 la seccion
4% y por tanto no se consideran los items 25 a 33),
se vio que los items I, 2, 8, 9, 10, 16 y 17 produ-
cfan descensos en la fiabilidad de la prueba al ser
considerados. Como puede observarse son prictica-
mente los mismos items anteriores.

d) En la prueba de 18 items (secciones segunda y ter-
cera), se determiné la necesidad de eliminar a los
items 8, 9, 10, 16 y 17, tales items deberdn ser sus-
tituidos por otros.

12) Otro dato muy relevante en la toma de decisiones sobre

13)

la composicion y longitud definitivas de la prueba nos lo
proporcioné el estudio de las intercorrelaciones entre el
T.P.E.(33) v cada una de las cuatro secciones. En dicho
andlisis se pudo comprobar que aun siendo todas las co-
rrelaciones significativas (@ = 0,01), las secciones 2* y 3
eran las méas homogéneas respecto del test total. Anali-
zando las intercorrelaciones entre secciones, se constatd
que la mds elevada es la que se da precisamente entre
ambas secciones, En principic parece apreciarse que la
mejor estructura del test, serd aquélla en gue s6lo pun-
tien las secciones segunda y tercera. La primera seccién

‘no puntuari pero serd incluida como seccién de entrena-

miento, v la cuarta seccién parece que deberd eliminar-
se, Esta decision es reforzada por los resultados de los
estudios de validez del T.P.E., como se verd después.

Los estudios sobre la validez del T.P.E. arrojan resulta-
dos muy interesantes que, indirectamente, aunque de
forma clara, afectan al hipotético constructo ‘‘reestruc-
turaciébn cognitiva” y a ia configuracion definitiva del
T.P.E.

a) El anslisis de las correlaciones entre T.P.E.(33),
T.P.E.(27), T.P.E.(18) v G.E.F.T., demuestra que-
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el T.P.E. v el G.E.F.T. miden rasgos, variables o di-
mensiones distintas, confirmandose la ausencia de
relacion 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 proporcién muy elevada,

¢) El analisis 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 seccién son las mais homogéneas
respecto del rasgo y las que menos problemas cuali-
tativos y empiricos plantean. Ambas secciones se
definen por su contenido “estrictamente verbal”,
diferencidndose tinicamente en la familiaridad-no
familiaridad de las “palabras’. La seccidn cuarta
de contenido “ro estrictamente verbal’ no parece
adecuado incluirla en la prueba dado que la amplia-
¢i6n de la prueba no se justifica en base a las corre-
laciones de dicha seccién con el T.P.E. La primera
seccion, no definida por su contenido, pero cuyas
correlaciones respecto al T.P.E. son superiores a las
que muestra la cuarta seccion, sf parece aconsejable
incluirla como seccidén de entrenamiento no pun-
tuable, eliminando los items 5 y 6, que exigen el
tipo de tarea implicade en la cuarta seccion ya eli-
minada.

Asf pues, la prueba definitiva constard de dos secciones pun-
tuables (2* y 3® del T.P.E. (33)), con 9 items cada una, precedidas
de la seccion de entrenamiento de 4 items, (nimeros 1, 2, 3 y 4).
El tiempo de aplicacidn méaximo para cada seccion puntuable serd
de 4 minutos y la puntuacién maxima serd 18 puntos.

Esta reduccién de la longitud de la prueba no afecta significa-
tivamente a la fiabilidad de la misma, dado que el T.P.E. (18) alcan-
za valores de fiabilidad superiores a 0,856, que podrin aumentar al
sustituir los items &, 9, 10, 16 y 17 por otros méis homogéneos.

En una investigacion con muestras suficientemente grandes y
representativas de poblaciones diferentes serd 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 continuacién 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-
bies cognitivas y de rendimiento. LOgicamente, la pretension de es-
tos estudios es el acercamiento al subconstructo “reestructuracion
cognitiva”, es decir, la determinacidén del drea de relaciones exis-
tentes entre las medidas de reestructuracién cognitiva y otras me-
didas. Pensamos que el andlisis detallado de estos resultados arroja
iuz sobre la naturaleza vy relaciones de este subconstructo de la di-
mensién D.I.C. Estos estudios se incluirfan dentro de los exigidos
por el segundo gran aspecto esencial a tener en cuenta en la valida-
cibn de constructos, sefialado por Nunnally, 1978: “a partir de
investigacion empfrica y andlisis estadistico determinar hasta qué
punto los observables tienden a medir la misma cosa, algunas o
muchas cosas diversas™. :

13.4.1. Andlisis Correlacionales. Relaciones
entre E.F.T. Colectivo, T.P.E. y otras
Variables Cognitivas y de Rendimiento

Sabemos que en la definicidn y acotamiento de la red nomo-
légica de un constructo, un aspecto decisivo es la determinacion
de las relaciones que la variable o constructo 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 también a delimitar el
constructo.

La D.I.C., en base a las medidas de verticalidad y a las medi-
das de reestructuracion ha mostrado correlaciones con mauitiples
variables, quizds como ya hemos indicado, debido a la no equiva-
lencia de las propias medidas utilizadas para definirla. Dado que
nuestro trabajo se vincula al subconstructo ‘“reestructuracion cog-
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nitiva’ constructo que creemos se halla mas vinculado a medidas
de capacidad, que a medidas de personalidad o estilo, hemos selec-
cionado algunas variables que bdsicamente miden capacidades y
rendimiento en diferentes tareas, precisamente en aquellas tareas
que en principio se vinculan mdés 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 reestructuracion) y algunas medidas
de rendimiento en el drea numérico-estadfstica. Obviamente, nues-
tro objetivo es determinar las proporciones de varianza comdn que
mantienen entre si las diferentes variables, ello nos permitird for-
mular algunas reflexiones y algunas conclusiones sobre el subcons-
tructo en estudio.

En un principio pensdbamos que el E.EF T, y el T.P.E. debe-
rian tener cierta proporcién de varianza comin, dado que la es-
tructura de ambos test es la misma y requieren tareas de reestruc-
turacién, aunque bien es verdad, su contenido es diferente: el
contenido del EF.T. es geométrico, mientras que el del T.P.E. es
verbal. Por las investigaciones realizadas anteriormente y mencio-
nadas en los primeros capitulos, podemos deducir que el E.F.T.
no suele correlacionar con medidas verbales, sin embargo querfa-
mos comprobar si es el propio contenido dei test o més 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 correlacién entre T.P.E. y E.F.T. es pricticamente nula, pe-
ro interesa conocer con qué variables se relacionan ambos tests y
cudles son sus Areas particulares de influencias. Por otro lado, estos
andlisis correlacionales constituyeron el primer paso de un analisis
factorial con las mismas variables. Este andlisis proporciona infor-
macibn més rica y esclarecedora, al extraer factores en base a dreas
de varianza comun entre variables. A continuacion presentamos
una definicién de las variables elegidas para estos estudios, as{
como los instrumentos 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 aplicatién. Todas las variables son medidas
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de capacidad: verbal, numérica, reestructuracion cognitiva, inteli-
gencia general, razonamiento, etc.; o de rendimiento. He aquf di-
chas variables y los tests utilizados en su medida:

a) Reestructuracion cognitiva de contenido geométrico
(G.E.F.T.)

El test empleado es una medida del constructo general D.I.C.,
que consideramos bdsicamente una medida del subconstructo de la
D.I.C., *‘reestructuracion cognitiva™. La descripcion del test ha
sido realizada en capftulos anteriores. Los autores del test son
Witkin v otros.

b) Reestructuracion cognitiva de contenido verbal (T.P.E.)

Este test construido por nosotros para la investigacion, puede
considerarse una medida de reestructuracién cognitiva de contex-
tos verbales. La descripcion 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 Dominéds, adaptacién del original D48 de Bonnardel. Es
‘una prueba colectiva, como las demas con cuatro ejemplos de en-
trenamiento. Sus Indices de fiabilidad y validez son satisfactorios.
Puede aplicarse a partir de 12 afios y puede considerarse una prue-
ba de rapidez de ejecucion, con un tiempo méaximo de 25 minutos.
Estd editado por T.E.A. en Espafia. Los-autores son Kourousky y
Rennes.

d) Aptitud Numérica (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 formula habitual de los tests de
cdlculo numérico, reduciendo al minimo la utilizacion del lengua-
je. Suele utilizarse como predictor del éxito en estudios que re-
quieran esencialmente el manejo de términos cuantitativos, como
por ejemplo: estadfstica, matemaéticas, economf{a, ciencias fisicas,
etc. Es también una prueba de rapidez de ejecucion con un tiem-
po miximo de 30 minutos. Editado por TEA. Los autores son
Bennet, Seashore y Wesman.

e) Razonamiento abstracto no verbal (DAT-AR)

Este subtest de la baterfa DAT, intenta apreciar capacidad de
razonamiento en forma no verbal. Las series presentadas en cada
problema requieren la captacidon del criterio en virtud del cual se
producen los cambios sucesivos de figuras. S6lo comprendiendo
tal criterio o principio, lograré comprender la conexi6én logica en-
tre ellas y elegir el término siguiente de la serie. Se ha tenido un
especial cuidado en eviter que la medida quedara “contaminada®
por un factor de discriminacidn visual, al seleccionar figuras con
diferencias evidentes que hicieran que el éxito en la solucién no
dependiera de la agudeza perceptiva. Es también una prueba de ra-
pidez de ejecucion, con un tiempo méximo 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.

f) Razonamiento, cdlculo y rapidez perceptiva (S-N)

El test de Simbolos numéricos, es una adaptacién del INEM
de una prueba utilizada por el INOP (Instituto Nacional de Orien-
tacion de Parfs) para orientar a alumnos de mds de 14 afios hacia
estudios o profesiones segin capacidades. El S-N es un subtest de
una baterfa de 16 tests. Mide razonamiento numérico, rapidez de
calculo y rapidez perceptiva. Es una prueba de rapidez de gjecu-
cién, pero al sujeto no se le dice cual es el tiempo maximo 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 cilculos aritmé-
ticos sencillos. La velocidad y rapidez perceptiva ayudan a resolver
los items del test. '

g) Razonamiento y facilidad de cdleulo numérico (D 2 R)

El test de ““Diferencias entre dos resultados”, es otro subtest
de la baterfa del INOP anteriormente mencionada. Esta prueba
aprecia la facilidad de cdlculo numérico, empleando como base la
resolucién mental de una serie de operaciones aritméticas. Estd
fuertemente relacionada con el razonamiento, més que con la sim-
ple agilidad operacional, como lo demuestran las correlaciones que
obtienen sus resultados con otras pruebas e igualmente con aptitu-
des burocriticas relacionadas con los nimeros. 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 Estadistica (CPE)

Esta prueba con items de respuesta muiitiple, estd destinada a
conocer el nivel previo de conocimientos en estadfstica con que
los alumnos acceden al primer curso de Universidad. Logicamente
se aplicé al principio de curso a los alumnos universitarios de pri-
mero de Pedagogia, La prueba puede considerarse de rendimiento
en tareas, problemas y conceptos vinculados a preconceptos de
estad{stica a nivel universitario. La prueba consta de 25 items con
tres alternativas de soluci6én para que sea elegida una. La prueba
fue confeccionada en el Departamento de Pedagogia Experimental
y Orientacion de la Universidad Complutense de Madrid {ahora
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnéstico en Edu-
cacion).

i) Rendimiento en Pedagogia 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 estd integrada en su mayor parte por la Estadfstica descrip-
tiva y por una introducci6n a la Estad{stica 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 también construidas en el Departamento de Pedagogfa Experi-
mental y Orientacion.

Caracteristicas de la Muestra

La muestra elegida es la misma que hemos utilizado en la vali-
dacion del T.P.E. Es por tanto una muestra de 79 sujetos, alum-
nos de Universidad de primer curso de Pedagogfa. La edad media
de los alumnos.es de 20 afios 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-
gia Experimental 1.

Ciertamente, las dificultades y el costo de aplicacion 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 relacién 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
andlisis. 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 también el ntimero
de sujetos con que han sido calculados los estadisticos 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 situacidn. .
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TABLA 13.6. Medidas Descriptivas de las Variables de Anilisis
Medidas Descriptivas

Variables

X 8§ s% Amplited V.Minimo V.Méiximé N
T.P.E. 21,14 6,68 44,58 25,00 7,00 32 79
G.E.F.T. 9,18 3,83 14,67 18 0 17 56
S.N. 16,18 4,00 16,00 21 ? 29 55
D.2.R. 19,96 4,33 18,74 19 12 30 55
D-70 29,18 4,78 2284 21 20 40 56
DAT-NA 18,43 6,41 41,08 23 7 39 55
DAT-AR | 38,6 6,41 41,10 36 13 a8 55
R. PEX-1 611 1,38 1,91 5,5 38 92 56
C.P.E. 12,25 2,71 7,34 13 6 18 55

CORRELACIONES ENTRE LAS NUEVE VARIABLES
DE ANALISIS

En la tabla 13.7, se presenta la matriz de correlaciones entre
las nueve variables incluidas en el estudio.

TABLA 13.7. Matriz de Correlaciones entre las 9 Variables

Varsiables

T.P.E. GEF.T,

SN. DR, D70 DAT-NA DAT-AR R.P EX.1 CR.E.

T.P.E.
G.E.F.T.
S.N.
D.2.R.
D-70
DAT-NA
DAR-AR
R. PEX-1
C.P.E.

—.072
.130
101
184
055
192

—.006
219

S84
-
A47
.350
278
310
431
205
376

350
001
.
504
373
457
.358
355
.378

465
.009
.000
[ ]
.349
.376
.435
326
.361

171
038
005
009
L]
342
339
266
363

692
021
000
005
011
*
039
330

.164
001
007
001

011
779

*

" .100

330

299

976
.130
.008
015
.048
014
466

293

112
005
004
007
006
.014
027
.030

-
-+
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En esta matriz los valores del tridngulo inferior, son las corre-
laciones entre cada par de variables. Los valores del tridngulo 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 analisis de la matriz nos permite constatar:

D

2)

Observando las correlaciones que el T.P.E. mantiene con
las demds variables, podemos comprobar que ninguna es
significativa a un nivel minimo de probabilidad (a =
= (,05). Tal hecho demuestra que mide algo absoluta-
mente diferente de las demads variables, pues no compar-
te con ellas proporcion alguna de varianza. Observando
las correlaciones entre T.P.E. vy G.E.F.T., comprobamos
también que ambos tests miden variables o constructos
diferentes. Podrfa decirse que el T.P.E. es el Ginico test
verbal de los nueve analizados, lo cual parece definirlo
en comparacion con los demés. '

El G.E.F.T. mantiene correlaciones significativas con
seis de las ocho variables, a un nivel de significaci6n infe-
rior a & = 0,05. Excepto con el T.P.E. y con la variable
rendimiento en Pedagogia Experimental, todas las de-
més correlaciones del G.E.F.T. son por tanto significati-
vas. Analizando, las magnitudes de dichas relaciones,
observamos que el test de simbolos numéricos (S.N.) y
el DAT-AR son los que més correlacionan con el E.F.T.
colectivo. Ambos tests, son tests de razonamiento numé-
rico de alguna forma (aunque la correlacion entre ellos
es inferior a la que mantiene el E.F.T. con cada uno de
ellos), y de contenido no verbal, aungue impliquen, cada
uno de ecllos, estrategias diferentes de resolucion. Qui-
zas un hecho significativo destacable en el andlisis de las
relaciones del E.F.T. con los demds tests, es que éste
correlaciona significativamente con dos tests que por

~ definicidn (por construccion) 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 propotciones
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 mavor de las dos
correlaciones del E.F.T., la mantiene con €l DAT-AR,
siendo la magnitud que mantiene con el DAT-NA sensi-
blemente inferior.

El test 8-N, el D-2-R, el D-70 y el test de conocimientos
previos son variables que parecen correlacionar significa-
tivamente con la mayoria de los demds instrumentos. En
este sentido, al igual que el G.E.F.T. parecen medir di-
mensiones méas amplias que las medidas por el T.P.E. y
por los dos subtests del D.A.T. Curiosamente el test de
simbolos numéricos (S-N) -es el que mantiene las mas
elevadas correlaciones con otras variables, definiendo
as{ una variable m4s compleja. 8i recordamos la defini-
cion del propio test, veremos que mide tres caracterfsti-
cas vinculadas al dominio numérico: Razonamiento,
Cdlculo y Rapidez Perceptiva. Dichas correlaciones las
mantiene con el test de Aptitud numérica (0,457), ¢l
DAT-NA; con el test de Razonamiento v jacilidad de
cdlculo 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 caracteristica de ser
un test complejo que implica diferentes estrategias y ca-
pacidades vinculadas a contenidos perceptivo-numéricos.

Quizds uno de los puntos mds relevantes de este analisis
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 més bien
de estilo o de personalidad, no deberia 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 percepcién, de inteligencia
general, de razonamiento abstracto e incluso a la medida
de conocimientos previos de estadistica. Los an4lisis fac-
toriales posteriores aclaran mas estas relaciones que se
van perfilando en esta matriz de correlaciones, ya que
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la mayoria 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 andlisis factoriales
realizados en torno al constructo
“Reestructuracién Cognitiva’ y a las
medidas ya validadas (G.E.F.T. y T.P.E.)

A continuacidén presentamos los resultados de los ocho anili-
sis. factoriales realizados en torno a las medidas ligadas o relacio-
nadas con el subconstructo “reestructuracién cognitiva”. Los
cuatro primeros andlisis fueron efectuados en base a la matriz de
correlaciones de 1a tabla 13.7, es decir, con las nueve variables defi-
nidas en los anteriores analisis correlacionales. Los tiltimos cuatro
andlisis 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 analisis. 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 algin otro test,
con los cuales el T.P.E., en principio, no correlacionaba.

PRIMER ANALISIS FACTORIAL

En nuestro primer andlisis buscdbamos la estructura factorial
subyacente a las relaciones que mantenfan las nueve variables defi-
nidas en base a la tabla 13.7. En principio, parecfa que la matriz de
correlaciones mostraba que el T.P.E. era un test que no correlacio-
naba con ninguna variable, mientras que los demads 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 andlisis correlacional, por lo que se hacfa
necesario el analisis factorial.

Preparacion.— Ya definidas las variables y sus relaciones por
la tabla 13.7.
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Factorizacién,— Dado que en principio suele utilizarse con
mayor frecuencia, escogimos el método de “‘componéntes princi-
pales” como método de extraccion 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 Auella (varian-
za total} de la matriz de correlaciones, extrae tantos factores como
variables empf{ricas tiene dicha matriz. En este sentido, el investiga-
dor ha de decidir qué raiz latente (M) debe fijarse para considerar
significativo un factor y continuar, con los factores significativos,
el analisis. Tal valor lo vamos a tomar de Kaiser (1950), el cual for-
muld un criterio ampliamente aceptado por la comunidad de fac-
torialistas cuando el nimero de variables empfricas no es superior
a 30, ni inferior a 20. Dicho criterio puede enunciarse como sigue:
“sblo los factores con rafces latentes mayores que la unidad, se
consideran factores comunes”, Logicamente este criterio es muy
restrictivo para nuestro estudio, dado que s6lo contamos con 9 va-
riables y como afirma Cattell (1952); “con menos de 20 variables
se extraen pocos factores siguiendo el criterio de Kaiser”. No obs-
tante, como primer estudio vamos a mantener este valor como li-
mite de la significatividad de un factor.

De los nueve factores extrafdos, sélo dos obtuvieron rafces
latentes superiores a I. La siguiente tabla nos muestra, las raices
latentes de los nueve factores extrafdos:

TABLA 13.8. Raices Latentes de los 9 Factores Originales

Factores Raiz Latente 4 de §2 % Acomulado de §2

1 3.4329 3s.1 38.1

i i.1853 13.2 51.3
11 9868 11.0 62.3
v 7019 7.8 70.1

v 6939 7.1 77.8

vl 6432 7.1 84.9
vl 5536 6.2 91.1
VIIL .4406 4.9 96.0

IX 3623 4.0 100.0
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Siguiendo el criterio de Kaiser, solo los dos primeros factores
serfan significativos o comunes, por ello continuamos el andlisis
con ambos solamente. En la tabla 13.9, ofrecemos 1a matriz facto-
rial no rotada, obtenida para los dos factores por el método de

Componentes principales:

TABLA 13.9. Matriz Factorial directa por el método de Componentes Principales
para las Nveve Variables Empiricas Definidas

FACTORES

Variables 1 1 h?

1 T.P.E. 21515 71268 5542
2 G.E.F.T. 66884 -.08414 4544
3 SN, 76207 —.08857 5886
4 D.Z.R. .T2214 00936 S216
5 D-70 .64343 13593 4328
6 DAT-NA H0632 —,39805 S261
7 DAT-AR 57925 49759 5831
8 R.PEX-1 83115 47235 5052
9 C.PE. 66167 A2125 4525

Loégicamente esta matriz ya nos da alguna informacién, no
obstante la interpretaremos conjuntamente con la rotada.

Rotacién.— Dado que en principio no tenfamos evidencia,
ni razones suficientes para pensar que los factores extraidos pudie-
ran estar correlacionados, se utilizé como modelo de rotacion el
modélo Ortogonal. Este modelo, como ya hemos dicho, mantiene
un dngule de 90 grados entre 10s ejes o vectores factoriales, dentro
del espacio definide por las relaciones entre las nueve variables.
Como método de rotacidn se ¢ligié el denominado VARIMAX,
creado por Kaiser (1958) y uno de los mds universalmente acepta-
dos en la actualidad. En la tabla 13.10, ofrecemos las saturaciones
de las variables en los factores, tras la rotacion VARIMAX (por
supuesto las comunalidades no se modifican):
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TABLA 13.10. Matriz Factorial Rotada por el Criterio Varimax de Ias 9 variables

FACTORES

Variables 1 1 K2

! T.P.E. —.1453 7301 S542
? G.E.F.T. 6298 2403 4544
3 8.N. J142 2502 5886
4 D.2.R. 6329 L3471 5219
5 D-70. 5039 A226 4329
6 DAT-NA L7223 —.0661 5261
7 DAT-AR 2772 .7118 5831
8 R.PEX-1 6909 —.1670 5052
9 C.RE. 5269 A182 4525

Interpretacion

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. Bisicamente se pueden seguir tres criterios: el
primero vy quizds menas preciso, afirma que “una satu-
racion es significativa cuando explica al menos el 10% de
la varianza del test en ¢l factor”, o lo que es lo mismo,
cuando la saturacion es superior a 0,30. Un segundo cri-
terio, estima que una saturaciéon es significativa, cuando
considerdndola como una correlaciéon —en el fondo es
una correlacion, pero no entre dos variables empfricas,
sino entre una variable emp{rica y un factor o variable
abstracta— es superior al valor de significacion estableci-
do para dicha correlacién, con un a = 0,01 y grados de
libertad igual a N-2. Dado que la muestra es de 55 suje-
tos, habra que buscar en cualquier tabla de significacion
de una correlacion, el valor critico parae = 0,01 y g.l. =
= 53, Tal valor critico seria 0,35. El tercer criterio (el
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mds preciso), estima un valor critico para cada factor en
base a la sipniente formula:

Signif. peso = Signif. de la Correl. -\/——
siendo n el nimero de variables empfricas y r el nimero

de orden del factor. En nuestro caso:

9
* Signif, peso para el 1° factor= 035, N4 PrmmrdallEL

g
* Signif. peso para el 2° factor = 035 .4/ 577, =037

Es decir, el primer factor estd saturado significativamen-
te por las variables G.EF.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 mayorfa(7) de las variables del
anilisis. El segundo factor estd saturado por las variables
T.P.E., D-70, DAT-AR y C.P.E.

De los factores significativos que estamos considerando,
puede considerarse que el primero es mas 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 significacion del peso”. Aplicando
este criterio, el duplo correspondiente al primer factor
serfa 0,70, mientras que ¢l correspondiente al segundo
factor serfa , 74. Siguiendo este criterio de Vernon, nin-
gin factor serfa consistente, yz que el primero sélo tiene
dos variables que cumplen la condicion, 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 andlisis dado el escaso niimero de variables empiricas
que intervienen.

Indudablemente, el primer factor, saturado por 7 de las 9
variables, puede considerarse un factor general de aptitu-
des. Podria definirse fundamentalmente en base a las va-
riables 3, 6 y 8, variables que tienden a medir razona-
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miento numeérico o estadistico. Por otro lado es un fac-
tor vinculado a “g” (D-70) y a tareas de facilidad de
célculo numérico (D.2.R.) v de reestructuracién cogniti-
va de contenidos geométricos (E.F.T.). También satura
en é1 ia variable de conocimientos previos en estadfstica
(C.P.E.), muy vinculada a las mismas tareas de los tests
anteriores. En resumen, este factor podria denominarse,
en principic, FACTOR GENERAL DE APTITUD, vin-
culada a tareas analfticas, serfa un factor ANALITICO-
NUMERICO. .

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 hip6tesis de que el subconstructo
“reestructuracién cognitiva’ se halla muy vinculado a
tareas analiticas, pudiéndose confirmar que es funda-
mentalmente un constructo aptitudinal Ciertamente
no puede afirmarse que sélo mida aptitud, ya que hay
una importante proporcidén de varianza del test no vin-
culada a estos tests incluidos en nuestros anilisis, nos
basta para ello observar que la comunalidad del G.E.F.T.
(h?) 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
més propiamente de estilo cognitivo. Ciertamente, estas
hip6tesis habrin de comprobarse en posteriores estu-
dios, en los cuales se incluyan también variables del tipo
antes mencionado,

El segundo factor estd saturado por cinco variables,
T.P.E., D-70, DAT-AR y C.P.E. Ciertamente es un fac-
tor mé4s diffcil de interpretar. No obstante parece defi-
nirse sobre todo en base al T.P.E. y al DAT-AR, precisa-
mente las tnicas variables que no saturan el primer
factor., En este sentido podria parecer; y esto s6lo puede
sugeritse 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
D-70 y a la variable de conocimientos previos (C.P.E.).

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 estdn correlacionados, aun-
que en un grado pequefio. Pensamos que una rotacion
oblicua, podria aclararnos un tanto este punto. Por esta
razémn se procedié a la rotacién oblicua de la matriz fac-
torial directa obtenida por el método de componentes
principales.

El grafico 13.1, nos muestra la situacién de las 9 variables

empiricas respecto de los dos factores extrafdos; en dicho grafico
puede observarse mds claramente lo que acabamos de explicar.

FIGURA 13.1.Grifico de Relacion entre Variables y Factores Extraidos

F2
1,

.9

.q ‘
a3

]

Eje Horizontal: Factor 1
Eje Vertical: Factor 2
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SEGUNDQ ANALISIS FACTORIAL

Este andlisis factorial ofrece como principal aportacién res-
pecto del anterior la ROTACION, por un método oblicuo, de la
matriz factorial directa obtenida en el primer anélisis por el méto-
do de Componentes Principales. Logicamente pasaremds directa-
mente al paso tercero del andlisis factorial, dado que el primero
{la preparacion) y el segundo (la factorizacién) son idénticos al
primer andlisis. No obstante, en la tabla 13.11 ofrecemos junto a
la matriz rotada oblicua, la matriz rotada varimax, al objeto de
que nos pueda servir de elemento de comparacion.

Rotacion. — Existen maltiples métodos de rotacion oblicua,
entre los cuales, los mas utilizados son el Cuartimin v ¢l Oblimin.
Hemos elegido como método de rotacion oblicua una varjante del
método Oblimin original de Carroll (1960), denominado Criterio
Oblimin Directo, cuyos autores son Jennrich y Sampson (1966),
los cuales dieron un importante avance al método OQblimin de
Carroll, en opinién de Harman (1980, p. 354), “cuando dedujeron
un procedimiento analitico para pasar directamente de un patrén
inicial a un patrén factorial primario™. Por supuesto, todos estos
analisis —éste y los deméds— los hemos realizado ayuddndonos del
paquete de programas estadfsticos §.P.S.S. (Hull y Nie, 1975).

TABLA 13:11. Matriz Rotada Oblimin Directo g( Matriz Rotada VARIMAX de las 9
Vatriables Definidas y Factorizadas pox el Método de Componentes Principales

Matriz rotada: Oblimin Dir{Matriz rotada: VARIMAX
Factores Factores
Variables
1 il I Il

1 T.P.E .0780 .7437 —.1453 77301
2 G.E.F.T. 6728 .1422 .6298 .2403
3 S.N. 1652 .1689 7142 2802
4 D.2.R. 076 ,2481 6329 3471
5 D-70 6066 .3414 5039 4226
6 DAT-NA 6701 —.1743 .7223 —.0661
7 DAT-AR A58 6614 | .21m2 118
8 R.PEX-1 6102 —.2697 6909 —.1670
9 C.P.E. 6273 .3336 .5269 4182
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Esta matriz rotada oblicuamente, ofrece algunas ventajas de
interpretacidén (y también algin inconveniente), respecto de la ro-
tacion ortogonal VARIMAX -anteriormente analizada. En primer
lugar, ahora s6lo hay una variable no definida totalmente, es decir,
que sature significativamente en dos factores, el DAT-AR.

Las demds variables se ajustan mucho mejor al principio de
Estructura Simple de Thurstone (antes enunciado), pudiéndose
afirmar que esta solucién Oblimin, es mis clara que la Varimax del
an4lisis factorial antetiot. El primer factor practicamente se define
de la misma forma, pero en este caso se ve mas claramente que es
un factor general, pues se halla saturado por ocho de las nueve
variables del andlisis. Es un factor general analftico-numérico, satu-
rado por todas las variables excepto ¢l T.P.E. Curiosamente, el
DAT-AR que en la solucion Varimax no saturaba este factor, aho-
ra si lo hace debido a que el tipo de rotacién no le ha obligado
—probablemente— a definirse por un solo factor (quizds este test
sea el Unico problema de interpretacién de la matriz rotada por el
método Oblimin Directo).

El segundo factor, aparece en esta solucién mucho mas claro,
ya que s6lo dos variables lo saturan, son el T.PE. vy el DAT-AR,
con lo cual podria definirse, en principio, como un factor de razo-
namiento verbal y abstracto. En esta solucién, por otra parte, el
D-70 no satura significativamente (aunque su valor estd proximo
al valor critico), lo cual parece vincular menos a este factor con
“g”’ (inteligencia general).

Légicamente, los factores I y. II est4n correlacionados en ma-
yor o menor grado, dado que las rotaciones oblicuas, por defini-
¢ién, no mantienen un éngulo de 90 grados al rotar los ejes de refe-
rencia o ejes factoriales. En este caso, la correlacion entre ambos
factores es pequefia (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 relacién como parece demostrar el segundo factor obtenido en
este andlisis. Si observamos la matriz de correlaciones, base de los
andlisis factoriales que estamos realizando (tabla 13.7) podremos
observar que el T.P.E. y el DAT-AR entre sf 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 (rafz 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 convertirfa
a éste, en un factor residual de la matriz de correlaciones, elimina-
da la varianza (o raiz latente) del primer factor, Por ello realizamos
un nuevo andlisis factorial en el que se consideré significativo a
todo factor con.una rafz latente superior a £,80, con lo cual se eli-
mina la restriccidbn del criterio de Kaiser y se posibilita la defini-
cion de un fercerc e incluso un cuarto factor.

Antes de realizar tal anélisis, se procedio a otro en el que uti-
lizamos un método de factorizacion diferente del de Componentes
Principales, un método que puede encuadrarse dentro del modelo
de Factores Comunes, modelo que factoriza la llamada matriz re-
ducida, transformacion 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 ANALISIS FACTORIAL

En este andlisis 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 método del modelo de
Factores Comunes, el método de Factores Principales, Este méto-
do es “la aplicaci6én del método de componentes principales a Ia
matriz de correlacion reducida (es decir, con las comunalidades,
en lugar de los unos de la diagonal principal)” (Harman, 1980,
p. 163). :

Factorizacion.— 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{ 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, loégicamente serd inferior a la
Huella de 1a matriz de correlaciones.
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TABLA 13.12, Soluci6n Directa de Factores Prncipales de las 9 Variables

FACTORES
Variables I I h?
1 T.P.E. 1731 -~.1132 0428
2 G.E.F.T. 5963 —.0220 3561
3 8.N. 7134 1368 52717
4 Da.R. 6599 D165 4356
5 D-70 5603 0253 3146
6 DAT-NA 5474 42098 4769
7 DAT-AR 6463 —. 7309 9520
8 R.PEX-1 4484 2585 2679
9 C.BPE. 5780 L0625 3379
Raiz latente (3) 2.8964 B151 3.7115

Rotacién,— 8e procedid a la rotacidbn por el método
VARIMAX, al objeto de comparar esta solucion derivada, con la
obtenida en el anélisis posterior, obligando a definirse lo més po-
sible a cada variable.

TABLA 13.13. Solucion Varimax de la Solucién Directa de Factores Principales
de las Nueve Variables,

FACTORES
Variables 1 I %
1 T.P.E. 0689 1950 0428
2 G.E.F.T. 4507 3793 L3561
3 S.N. B511 .3240 5277
4 D.2.R. 5345 ABT1 4356
5 D-70 4608 3198 3146
6 DAT-NA 6906 —.00258 AT69
7 DAT-AR 0704 9732 9520
8 R.PEX-1 5134 0362 2679
9 C(C.P.E. 4971 .3009 3379

Ciertamente, esta solucién tiene muchos puntos en comin
respecto a las dos anteriores, especialmente a la solucion Varimax
del primer andlisis factorial, pero hay algunas diferencias muy inte-
resantes que vamos a comentar:
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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 fundamentaimente a dos razo-
nes hipotéticas: su comunalidad es baja, por una parte
vy 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 analisis
se confirma este punto.

b) El primer factor podria interpretarse exactamente igual
que en los andlisis anteriores, perc con una importante
salvedad, e! DAT-AR no satura en €L, 1o cual le define
mds atin comoe factor analitico-numérico saturado por
7 de las nueve variables,

¢) El factor dos, aunque tiene dos variables con saturacio-
nes en el 1fmite de la significatividad (G.E.F.T.y D.2.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
solucién 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 subconstructo “reestructu-
racibn cognitiva” es el hecho de que el G.E.F.T. satura
en los dos factores, aun cuando parece que su mayor
carga estd en el primero, lo que parece indicar cierta
complejidad en el propio subconstructo, pues parece li-
garse significativamente, a todo tipo de variables aptitu-
dinales, numéricas, abstractas, de inteligencia general,
etc,, pero siempre v cuando el contenido sea no verbal
y fundamentalmente anal{tico, .

Incluimos en este momento, el grafico 13.2, que representa,
las relaciones entre variables y factores, que aclara aun mis lo que
acabamos de comentar en este tercer anilisis:
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FIGURA 13.2. Grifico de Relacién entre Variables y Factores Extraidos
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Comparando este gréfico, con el de la figura 13.1, pueden ad-
vertirse claramente las diferencias entre los andlisis que ambos
representan y que yva hemos comentado suficientemente.

CUARTOQO ANALISIS FACTORIAL

Este nuevo andlisis factorial, es una réplica del anterior, pero
con una importante modificacion: se rebajo el nivel de exigencia
del criterio de Kaiser a 1a hora de considerar com{in a un factor. Es
decir, se incluyé en el anilisis a aquellos factores cuya rafz
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 anélisis, 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 anali-
sis anterior sélo comentaremos las diferencias que hemos introdu-
cide v los resultados que tales modificaciones han producido.
Observando la tabla 13.8, podemos observar que tomando como
valor minimo 0,80 como raiz latente para considerar significativo
un factor, son tres los factores que serian extraidos; las raices la-
tentes de tales factores serfan las siguientes:

TABLA 13.14. Raices Latentes de los 3 Factores Extraidos con A ) 0,80

Factor Raiz Latente (N %de 5% %de S2 acumulado
I 3.43297 38.1 38.0
II 1.18526 132 51,3
I 98679 11.0 62.3

Como puede observarse, al introducir el nuevo factor, la pro-
porcién de varianza de la Huella que incluimos en el anilisis
aumenta de un 51% a un 62%.

La tabla siguiente nos muestra la matriz factorial directa ob-
tenida por el método de factores principales, incluyéndose en ella
el nuevo factor,

TABLA 13,15, Matriz Factorial Directa de las 9 Variables, por &l Método de
Factores Principales: Solucién de 3 Factores

FACTORES

Variables I n - n n?
1 T.P.E. 2105 0457 6401 5787
2 G.E.F.T. L6061 -.0304 —.2260 4193
3 S.N. 7106 ~. 1355 .0130 5235
4 D.2.R. 6571 —.0262 —-.0346 4336
5 D-70 5616 —.0052 0905 3236
6 DAT-NA 5465 —.4074 .1298 4794
7 DAT-AR 6390 6672 —2717 9274
8 R.PEX-1 4481 —-.2796 —. 0356 2802
9 C.P.E. 5818 —.0306 1419 608

Raiz Latente () 2,9113 8276 5876 4,32648
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En la tabla 13.16, ofrecemos. la matriz factorial rotada por el
criterio Varimax a partir de la solucién anterior de factores prin-

cipales, para tres factores.

Junto a dicha solucién derivada, se presenta la solucion de
dos factores del anilisis factorial anterior, al objeto de poder esta-
blecer comparaciones entre ambas, mas ficilmente.

TABLA 13.16. Soluciones Rotadas Varimax de 2 y 3 Factores, a partit de Soluciones

Directas de Factores Principales para los 5 Tests

SOLUCION VARIMAX: SOLUCION VARIMAX:
3 Factores 2 Factores
Variables 1 7] m 1 1
1. T.P.E. 0424 0757 \7557 .0689 .1950
2.G.E.F.T. 4938 4052 —.1059 A607 .3793
3. 8.N. L6629 .2805 0818 6501 3240
4. D.2.R. 5520 3510 0755 5345 3871
5.D-70 A739 2590 1787 4608 \3198
6. DAT-NA 6889 0526 0443 .6906 —.0025
7.DAT-AR 1260 9428 1501 0704 9732
8. R.PEX-1 | .5218 L0572 —.0684 5134 0362
9.C.P.E. 5106 2295 2177 4971 .3009

Esta nueva solucidén derivada de tres factores, aporta algunos
puntos nuevos en la interpretaciéon de las relaciones entre las 9 va-

riables definidas. Vamos a exponerlas detalladamente:

a) En primer lugar, hemos de interpretar, los dos primeros
factores, manteniendo la interpretacién del andlisis ante-
rior (cuya solucién aparece también en tabla 13.16), es
decir, el primer factor es un factor general analitico-
numérico saturado por 7 de las nueve variables de anali-
sis. El segundo factor, saturado porlasvariables G.E. F.T.
y DAT-AR, se define fundamentalmente como un factor
de Razonamiento abstracto, dada la fuerte saturacion
del DAT-AR en él.
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b) Es curioso seguir constatando, que el G.E.F.T., es el ini-

c)

co test que satura dos factores (I y II), lo cual confirma
la idea de que este test es el mas 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 analfticas y de
razonamiento y absolutamente desvinculado (punto
muy importante a nuestro entender) de tareas verbales,
como las exigidas por el T.P.E.

Quizds la mayor aportacidén clarificadora de esta solu-
cién de 3 factores, sea el fendmeno 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
anilisis. Con ello parece confirmarse la idea de que el
T.P.E., aun midiendo tareas de reestructuracién cogniti-
va (al igual, pensamos, que el G.E.F.T.) se define mucho
més 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 méas por su contenido geomé-
trico, que por ¢l hecho de suponer tareas de reestructu-
racion. En esta l{inea de interpretacion, pensamos que el
G.E.F.T. es un test fundamentalmente analftico, vincu-
lado a tareas no verbales, lo cual hace pensar en un
subconstructo (con relacion a la D.1.C.) de aptitudes
analfticas. El T.P.E., es un test que parece definir un
subconstructo o constructo de marcado cardcter verbal,
demostrando su clara desvinculacién 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 més en los constructos sub-
yacentes a las medidas del T.P.E. y del G.E.F.T., se pro-
cedi6 a nuevos andlisis factoriales con estas mismas
variables, pero con una modificacién 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 andlisis 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 seccidon del T.P.E. mide “capaci-
dad de reestructuracibn de contextos verbales comple-
jos, en los cuales las palabras a encontrar son familiares™;
en la tercera seccion, la tarea es la misma, pero las pala-
bras no son familiares; en la cuarta seccién también la
tarea es la misma, pero las palabras han de deducirse de
dibujos de objetos que estdn representando. La primera
seccién, es una seccidon de entrenamiento con items de
las 3 modalidades que definen a las otras tres secciones.

Asf. 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 también- encontrar datos que apoyen la validez
del constructo medido por el T.P.E.

QUINTO ANALISIS FACTORIAL

En este nuevo andlisis, 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 anailisis anteriores.

La tabla 13.17 ofrece la matriz de correlaciones entre las /2
variables definidas (los ocho tests no verbales y las cuatro seccio-
nes del T.P.E.). ‘

TABLA13.17. Matriz de Correlaciones entre las 12 Variables Definidas

Variables GEFT S.N. D.2.R. D-70 DAT- DAT- RPEXCPE 1 2 3
NA AR 1 STPE STPE STPE
G.E.F.T. »
S.N. A74 0 *
Du2.R. 350 504 ¢
D-70 327 373 349 ¢
DAT-NA 309 457 376 342 0+
DAT-AR 431 ,358 .434 .339 039 *
R.PEX-1 275 ,35% .326 .244 .329 .100 ¢
C.P.E. 376 378 .361 .363 .330 .299 .293 *
1 STPE —083 ~,107 —.014 —.008 .008 —.004 —-.114 ,138 .
2 STPE =069 -.083 .082 .,248 ,119 .135_.104 076 .528 *
3 5TPE Q14,126 .102 —.005 —,030 .,225 .017 .288 427 .514 *

4 STPE —.017 285 ,137 .272 .084 .1B5 .115 .156 344 .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 vuna de las
demgs variables, tienden en general a no ser significativas,

Factorizacién. — Para este andlisis, hemos elegido como mode-
lo de factorizacién el método de Componentes Principales, méto-
do que como sabemos factoriza directamente la anterior matriz de
cotrelaciones. ‘

En la tabla 13.18 presentamos las rafces latentes de los 12
factores en principio extrafdos por el método de Componentes
Principales.

TABLA13.18. Raices Latentes y %de Varianza de los 12 Factores Extraidos

Factores Rajz Latente %de Varianza  %Acumulado de 52
I 3.580 29.8 29.8
I1 2.264 18.9 48.7
IT1 1.092 9.1 578
IV 802 1.5 65,3
v 803 6.7 72.0
V1 696 5.8 77.8
VI1 602 5.0 82.8
VIII 573 4.8 B7.6
IX 533 4.4 92.0
X 368 3.1 95.1
XI 320 2.7 97.8
XIIL 267 2.2 100,0

Siguiendo el criterio de Kaiser (m4s aceptable en este caso
pues el nimero de variables es mayor que en el caso anterior) el
nimero de factores que pueden considerarse “comunes” o signifi-
cativo, es 3. Son los 3 factores primeros, I, Il 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 andlisis
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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 Principales.

TABLA 13.19.Matriz No Rotada por Componentes Principales de las 12

Variables Definidas
FACTORES
Variables 1 i} 1 h?
1. G.E.F.T. L5084 —-,3430 —.2938 5741
2.8.N. 7491 —.1959 0647 6038
3. D.2.R. 5976 —.1760 —.0852 5248
4, D-70 6452 — 0530 0860 4264
5. DAT-NA 5737 —-.2071 L8578 6828
6. DAT-AR 5867 0009 -.6754 8004
7. R.PEX-1, A910 ~.3139 3607 4697
8. C.P.E. L5617 —.0012 —.(0324 A388
9.1 STPE 1310 7664 1167 6182
10.2 STPE 3096 7701 1060 JJ001
11. 3 STPE A260 6797 —.1903 5045
12.4 STPE Al181 5385 1653 4921

Esta matriz permite ya sefialar algunos puntos interesantes,
No obstante la matriz factorial rotada que aparece en la tabla
13.20 facilitari la interpretacidn de los factores.

Rotacidn de Factores.— Se eligib como método de rotacion
el método ortogonal Varimax, el cual mantiene independientes en-
tre si a los factores extrafdos. Logicamente esta solucidon —como
todas las ortogonales— no modifica las comunalidades de las
variables.
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TABLA 13.20. Solucitn ortogonal Varimax de las 12 Variables Analizadas

FACTORES
Variables I Tt m n?
1. G.E.F.T. —.1345 L3130 6728 5741
2.58.N. 0624 6070 4813 6038
3.D.2.R. D508 L4648 5539 5248
4. D-70 1657 5086 3745 4264
5. DAT-NA 0409 8253 0063 6328
6. DAT-AR 1273 —.0618 8834 .8004
7.R.PEX-1 —.1045 H681 117 4697
8.C.P.E. 2088 4245 4638 4388
9.1 8TPE 77512 —.0600 -.1173 5182
10.2 STPE 8350 0520 D087 7001
11. 3 STPE T2T8 —.1105 2502 6045
12.4 STPE G572 2340 0736 4921

A partir de esta matriz, intentamos la interpretacion de los
factores: -

a) En primer lugar, es curioso el hecho de que el factor més
consistente de los tres (el I) sea precisamente un factor
fuertemente saturado por las cuatro secciones del T.P.E.
Este factor podria, con bastante seguridad, denominarse
test de Palabras enmascaradas o T.P.E., es decir, es un
factor que s6lo se encuentra saturado por las cuatro sec-
ciones del T.P.E. y por ninguna otra variable. Recuérde-
se que el valor exigido para que una saturacion sea signi-
ficativa en el primer factor es 0,35.

En el segundo factor saturan las variables SN, D.2.R.,
D-70, DAT-NA, R. PEX-1y C.P.E.; serfa el factor gene-
ral que encontramos y definimos en los cuatro anilisis
anteriores. Sin embargo es curioso constatar que el
G.E.F.T., nosatura significativamente este factor, lo cual
nos parece un tanto extrafio, dado que los cuatro andlisis
anteriores demostraban este hecho de que el G.E F. 1. sa-
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turaba siempre el factor mds general de aptitudes. Este
hecho nos condujo a realizar. varios anélisis factoriales
posteriores en orden a su clarificacién. Los resultados se-
tdn comentados m4s 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 estructura de cargas diferente. No obstante,
pensamos que esta matriz o solucién Varimax no es una
solucion satisfactoria, al no favorecer la interpretacion
de los factores. Si nos fijamos con cuidado, veremos que
esta solucidn 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.NV., D.2.R., D-70
y CL.E., lo cual dificulta la interpretacion factorial.
Ello nos forzé a dos nuevos analisis utilizando dos mo-
delos de factorizacidén de Factores Principales, uno con
rotacion ortogonal posterior y otro con rotacién obli-
cua, bajo la hipétesis de que dichos métodos de.factori-
zacién podrian aclararnos més el espacio multidimensio-
nal definide por la matriz de correlaciones entre estas
.12 variables.

SEXTQ ANALISIS FACTORIAL

En este nuevo andlisis, Ia primera fase es idéntica a la del ani-
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 “Facrores Princi-
pales” como método de extraccion de factores. Como ya hemos
explicado anteriormente, este método factoriza la matriz reducida,
es decir, una matriz que se obtiene como una transformacién de la
matriz de correlaciones, donde se incliyen 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 comunatidades
estimadas para cada variable:
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TABLA 13.21./Comunalidades Estimadas para las 12 Variables

Variables Comunalidades estimadas (h2)
1. G.E.F.T. 38673
2. 8.N. 49400
3.D.2.R. 39732
4. D-70 39800
5. DAT-NA J8067
6. DAT-AR 40274
7. R. PEX-1 24906
8.C.P.E. 38119
9.1 STPE 40368
10. 2 STPE 52595
11. 3 STPE 449872
12.4 STPE 34482

A través de este método de factorizacidn, se obtuvieron tam-
bién tres factores con rafces latentes superiores a la unidad, La ta-
bla 13.22 muestra va la solucidn directa obtenida por Factores
Principales de los 12 Tests definidos.

TABLA 13.22, Solucion Directa de Factores Principales de los 12 Tests Definidos

FACTORES
Variables I I I n?
1. G.E.F.T. 5503 —.2953 —.1080 4017
2.8.N, 7059 —.1906 .1059 5459
3.D.2.R.. 6370 1588 —-.0122 4312
4, D-7 5679 —.0468 0642 .3288
5. DAT-NA 5254 —.1844 4313 .4961
6. DAT-AR 6254 -.0127 —.6841 | .8592
7. R. PEX-1 4175 —2526 .2018 2788
8. C.P.E. .5830 ~.0112 .0538 3429
9. 1STPE 1236 6674 ,0908 4690
10. 2STPE .3079 7365 0920 6558
11, 38TPE .3036 5754 —.0836 4302
12, 4STPE 3704 4254 L0741 .3236
Raiz Lgtente 3.0502 1.7490 7540 5.5532
%de § 5 54.9 31.5 13.6 100.0
% Acumul, de 8 549 86.4 100.0 -
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Comeo puede observarse en esta matriz directa, el primer fac-
tor explica el mayor porcentaje de varianza de la matriz reducida
(54.9) y por tanto es el m4s consistente. En la tabla 13.23, ofrece-
mos la matriz factorial rotada por ¢l método ortogonal Varimax,
dicha solucién nos permitird interpretar mejor los factores extrai-
dos. Ofrecermnos junto a ella, la solucion Varimax obtenida en el
analisis factorial anterior por Componentes Principales, al objeto
de que nos sirva de elemento de comparacion.

TABLA 13.23. Soluciones Varimax, Derivadas de Soluciones Directas por Factores
Principales y por Componentes Principales, de las 12 Variables

SOLUCION A SOLUCION B
{idem tabla 13.20)
Solucién Varimax de la solu-| Selucién Varimax de la solu-
cibn directa por Factores |cidn directa por Componentes
Principales Principales
FACTORES - FACTORES
Variables
1 I m I I 111
1. G.E.F.T. £209 —.1030 3460 | —.1545 3130 6725
2. 5.N. 7047 0672 2114 0624 6070 4813
3. D.2.R. 5870 0629 2875 0508 L4648 5534
4, D-70 5218 1520 .1828 1657 5086 .3745
5. DAT-NA 6346 0432 —.1595 0409 B253 0063
6. DAT-AR 2496 1330 8827 1273 —.0618 8834
7. R. PEX-1 5221 —.0783 L0071 | —.1045 6681 A117
8. C.P.E. 5181 1895 1964 2088 4245 4638
9.1 8STPE —.0865 6757 0698 J751 ~ 0600 —-.1173
10.2 STPE 0458 8023 0024 B350 0520 0087
11. 3 STPE 0248 6332 0 .1692 1278 —.11058 2502
12.4 STPE 1976 5297 0631 65572 2340 0736

Indudablemente la solucién A es mucho mejor que la solu-
cién B. En primer lugar, esta nueva solucion (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
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significativamente en dos factores, todos ellos se han definido por
un solo factor (recordemos que los valores criticas de significacién
de una saturacién eran 0,35, 0,365 y 0,383 respectlvamente para
los factores I, II y III).

Comparando ambas soluciones puede advertirse también que
ahora (en la solucién A) el factor mds 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 an4lisis factoriales primeros.

Pasando a la interpretacién de los 3 factores de la nueva solu-
cion, el primer factor vemos que se halla saturado por las variables
G.EFT., SN., D2R, D-70, DAT-NA, R. PEX-1 y C.PE.; es
pues, el factor general aptitudinal identificado en los cuatro prime-
ros anélisis y denominadeo, en principio, factor Analitico-Numéri-
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 Gltimo factor (el IIl) es un factor poco consis-
tente, saturado tunicamente por el DAT-AR, lo que prueba que
este rest se identifica prdcticamente con el factor. A esta misma
conclusién habfamos llegade anteriormente en el cuarto andlisis
factorial que realizamos. Aunque esta solucion resulté enteramen-
te satisfactoria, desde el punto de vista interpretativo, realizamos
un nuevo analisis factorial por el método de Factores Principales,
pero con Rotacién Oblicua, al objeto de ver si la solucion oblicua
nos provee de alguna informaciéon m4ds sobre los factores y las va-
riables que saturan en ellos,

SEPTIMO ANALISIS FACTORIAL

Este nueve andlisis es una réplica del anterior, pero con una
modificacién; la rotacién oblicua de los ejes factoriales obtenidos
en la solucién de factores principales. Dado que los pasos, son
exactamente iguales que en el caso anterior, excepto la rotacidn,
solo comentaremos las diferencias en los resultados al modificarse
el tipo de rotacion.

L.a rotacion fue efectuada utilizando el método Oblimin Di-
recto, ya comentado anteriormente. La tabla 13.24, incluye la so-
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lucion directa (por el método de factores principales) y la solucién

rotada (por el método Oblimin directo), légicamente, la solucion
directa es la misma que la obtenida en el andlisis factorial anterior:

TABLA 13.24, Soluciones Directa y Derivada de las 12 Variables Definidas

Solucidn directa: Factores | Solucién Rotada: Qblimin
Principales Directo
FACTORES FACTORES
Variables
1 I I I II HI
1. G.E.F.T. 5503 —-.2953 —.1080 5581 —-.05875 —.4312
2.S.N. L7059 —.1906 L1059 7287 1134  -.3478
3.D.2.R. 6370 —.1588 —.0122 6236 071 —.3993
4. D-70 5679 —.0468 (0642 5491 1873 —.2909
5. DAT-NA 5254 —.1844 4313 6572 0694 0208
6. DAT-AR 6254 -.0127 —.6841 3760 1907 —.921%7
7. R. PEX-} 4175 —.2526 L2018 5135 —-.0515 —.1018
8.C.P.E. 5830 -.0112 0538 5491 2252 —.3064
9.1S8TPE 1236 6674 0908 {06145 6660 0341
10. 2 STPE 3079 L7365 0929 0858 8027 —-.0716
11, 3 STPE 3036 5754 —.0836 0797 6415 =,2180
12.4 STPE .3704 4254 0741 2307 5416 —.1397

Comparando la solucion rotada por el método Oblimin de zs-
ta tabla, con la solucién rotada por el método ortogonal Varimax
de la tabla 13.23 (Solucidn A) podemos observar algunas diferen-
cias que pasamos a comentar:

a) En primer lugar, pensamos que, desde el punto de vista
interpretativo la solucién Varimax anterior es mejor que
la solucion Oblicua, dado que esta Gltima 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
definido totalmente por un Gnico factor. Tales variables
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son ¢l G.E.F.T., y el DAT-AR; tests que saturan en los
factores I y III indicando as{ una cierta correlacién entre
ambeos factores. En la solucidén Oblicua, los factores son
mas dificilmente interpretables, pero conociendo previa-
mente la solucién Varimax podemos afirmar que salvo el
hecho de que los factores I y III 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 analrtico-numérico (la Gnica diferencia con la so-
lucidbn 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 saturacion). El segun-
do factor estd saturado solo por las cuatro secciones del
T.P.E., podria 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 seccion respecto del test, obser-
vandose que la cuarta seccidn es la que parece menos
homogénea.

No obstante, como adelantamos, se realiz6 un altimo
anidlisis factorial al objeto de estudiar este punto, inclu-
yendo en el andlisis el T.P.E. de 33 items, ademds de
cada una de las cuatro secciones del mismo. El tercer
factor parece mas oscuro en esta solucién 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. Serfa pues un factor de razonamiento abs-
tracto. En la tabla 13.25 ofrecemos las correlaciones
entre los 3 factores extrafdos por el método de Factores
principales y rotados por el método Oblimin Directo.

De las tres correlaciones entre los factores, puede advertirse
que la tnica correlacién con cierta relevancia es la que se da entre
los factores I y IIL, Tal correlacién es baja y de signo negativo, co-
mo podia evidenciarse también en la matriz rotada oblicuamente.
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TABLA 13.25. Matriz de Correlaciones entre los 3 Factores Rotados Oblicuamente

FACTORES I It
1 .
I .106% *
1 —.3302 -.1351

Dada la poca magnitud de la relacidon entre ambos factores, puede
afirmarse que la mejor solucidn rotada desde el punto de vista in-
terpretativo es la Solucién Varimax obtenida al rotar los factores
extraidos por el método de Factores Principales (solucion A de ia
tabla 13.23).

El dltimo andlisis factorial cuyos resultados presentamos a
continuacibn, se hizo con el inico objetivo de obtener alguna in-
formaci6n adicional sobre el T, P E, y sus diferentes secciones. Tal
informacion es relevante para contrastar la adecuacion de algunas
decisiones tomadas en la validacion del T.P.E., respecto del name-
ro de secciones que deben constituir el instrumento final de medi-
cién de la dimensidén implicada.

OCTAVO ANALISIS FACTORIAL

Dado que nuestro interés esencial es ¢l T.P.E. v no tanto los
demds tests que ya han sido considerados (al igual que ¢l T.P.E.)
en los andlisis anteriores, en este se utilizé como método de fzcto-
rizaci6én el de Componentes Principales, ya que puede suponerse
que tanto el T.P.E. como sus secciones, tendrdn una proporcion de
S? explicada cercana a la unidad, pudiéndose decir que la unidad
es una buena estimacion de la comunalidad, tanto del T.P.E., co-
mo de sus secciones.

Para la rotacién se eligié el método ortogonal Varimax, dado
que ya conocemos la relativa independencia entre los factores que
podrian obtenerse.

El anilisis factorial parte ahora de una nueva matriz de corre-
laciones, puesto que hemos afiadido una nueva variable, el T.P.E.
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La matriz de correlaciones serd pues de 13 X 13 variables. Como la
tabla 13.17, incluye la mayorfa de estas correlaciones, ofrecernos,
en la tabla 13.26, solamente las correlaciones entre el T.P.E. y ca-
da una de las demds variables.

TABLA13.26. Correlaciones entre ¢l T.P.E, y las otras 12 variables analizadas

Variables G.E.F.T. S.N. D.2.R. D-70 DAT-NA DAT-AR
T.P.E. —.043 128 .101 1706 055 192

Variables KR.PEX-1 CJP.E.1STPE 2STPE 3STPE 4STPE
T.P.E. —.033 218 7301 333 71 684

Puede advertirse que ef T.P.E., como ya conocemos, f1o 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 mds homogéneas son la segunda y la tercera,
siendo la cuarta la menos homogénea.

En la tabla 13.27 se presenta directamente la solucion facto-
rial por Componentes Principales, de aquellos factores cuya rafz
latente fue superior a la unidad (siguiendo el criterio de Kaiser):

TABLA 13.27. Matriz Factorial no Rotada por Componentes Principales de las
13

Variables
FACTORES 2
Variables I I I h
1. T.P.E. ,7358 —.6715 0259 9927
2.G.E.F.T. 4203 5553 —,2B78 5679
3.58.N. 5062 4813 D665 6036
4. D.2.R. 5611 AS05 —.0850 5250
5. D-70 5586 3234 0806 4231
6. DAT-NA 4432 4174 5581 6822
7.DAT-AR 52547 25316 —.6782 3001
8. R.PEX-? 3338 4682 3685 4665
9.C.P.E. 5938 2839 —.0368 4347
10. 1STPE 42897 —.6405 0997 6042
11.2STPE 59949 —.5783 0888 7018
12. 35TPE 5804 —.4929 —.2027 6209
13.48TPE 6084 —.3289 1540 5021
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Quizds lo mds relevante de esta matriz sean las comunalidades
de las variables, donde se puede apreciar que prdcticamente el
100% de la varianza del T.P.E., es varianza comiin a las demds va-
riables. Se puede apreciar también —con referencia a las secciones
del T.P.E.— que la segunda seccion es la de mayor varianza comun,
siendo la cuarta la de ' menos varianza explicada, con apenas un 50%
de su varianza total. Es decir, la cuarta seccion, tiene cerca de un
50% de varianza propia o varianza no compartida con las demés
variables.

En la tabla 13.28, presenta la solucidon derivada por Rotacion
Ortogonal Varimax,

TABLA 13.28. Soluci6én Rotada por el Método Varimax de las 13 Variables

FACTORES
Variables 1 It m h?

1. T.P.E. 9924 0318 0823 9927
2, G.E.F.T. —.1376 3152 6705 S67%
3.58.N. 0662 5096 4771 6036
4. D.2.R. 0480 4680 5513 5250
5.D-70 1500 5106 3741 4231
6. DAT-NA 0339 B252 0030 6822
7. DAT-AR d290 —.0569 8833 L0001
8. R. PEX-1 —.0900 6687 1061 4665
9.C.P.E. 1950 A2B0 4620 4347
10. 1STPE 7658 —.0572 - 12042 6042
11. 2STPE B3a58 0551 0042 J01s
12, 3STPE 7416 —.1060 24458 6209
13. 4STPE 6643 2370 0677 S021

Ciertamente, esta solucién 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
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estudio del constructo definido por el T.P.E,, claramente patente
en el primer factor, puede decirse que es una soluciéon muy ade-
cuada.

En primer lugar, es necesario destacar —légicamente por ofra
parte— que incluyendo el T.P.E. en el andlisis (ademds de sus cua-
tro secciones) el factor mas consistente es el que se define en fun-
cion del T.P.E. y de sus secciones precisamente; es el primer factor
que como vemos sélo estd saturado por dichas cinco variables. Si
observamos la saturacion del T.P.E. en este factor podemos cons-
tatar que pricticamente dicha medida se identifica con el factor
(saturacién superior a 0,99). Por otro lado cada una de las seccio-
nes satura fuertemente en él, siendo la segunda seccidén la de
mayor magnitud. De las tres secciones puntuables (segunda, terce-
ra y cuarta), la Gltima es la que menos satura el factor definido
por el T.P.E., lo cual indica que es la seccidbn menos homogénea
respecto del test; por otro lado dicha seccion, como ya indicamos
anteriormente, tiene una varianza propia cercana al 50% de su
varianza total. En este sentido se confirma la pertinencia de la
decision 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 secciébn o seccidn de entrena-
miento.

Lo que sf queda claro fras los ocho andlisis anteriores, es que
el T.P.E. es un test que no sblo mide una variable distinta del
G.E.F.T., sino que ademéas ambas medidas son independientes, al
no tener entre si ninguna proporcion de varianza en comun. Sin
duda serd necesaria mayor investigacion 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 st
contenido estrictamente verbal, siendo como variable y comc
constructo, independiente de cualquier medida aptitudinal (inclu

o “‘g’’) no verbal.
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13.5.CONCLUSIONES Y DISCUSION EN TORNO A LOS
DIFERENTES RESULTADOS OBTENIDOS EN LOS
ESTUDIOS CORRELACIONALES Y FACTORIALES
EN TORNO A LASMEDIDAS DELG.EF.T.,, TP.E Y
OTRAS MEDIDAS APTITUDINALES Y
DE RENDIMIENTO.

El anélisis factorial ha sido utilizado en este estudio como
una técnica de exploracién y de confirmacion de hipotesis. Es per-
tinente destacar que cada andlisis factorial al aportar nuevas ideas
sobre las relaciones entre las variables definidas, facilité la gene-
racidon de nuevas hipotesis, cuya confirmacién o rechazo incremen-
taba la posibilidad de extraer mds informacién de las diferentes
matrices de correlacién. Este es ciertamente el proceso general de
la investigacidon cientifica, nuevos andlisis sugieren nuevas hipétesis
tebricas que precisan ser contrastadas empiricamente.

Los principales puntos de discusion que pueden deducirse
de los andlisis correlacionales y factoriales, son los siguientes:

1)

En primer lugar, y con relacién al G.E.F.T. ¢n cuanto,
medida del subconstructo de la D.I.C., “reestructuracion
cognitiva™, los anélisis muestran que dicha medida man-
tiene correlaciones significativas con seis de las ocho va-
riables, 2 un nivel de significacion inferior al a = 0,05,
Excepto el T.P.E. y 1a variable de rendimiento en Peda-
gogfa Experimental, todas las demds medidas mostraron
una proporcion significativa de varianza comin respecto
del G.E.E.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
SN,D2R,DAT-NA, DAT-AR y C.E.E., lo cual parece
otorgarle la caracterfstica de ser la medida de un cons-
tructo complejo que implica diferentes estrategias v ca-
pacidades vinculadas a contenidos perceptivo-numeéricos.

Por otra parte, todos los anilisis factoriales efectua-
dos demuestran que el &.E.F.T. satura un factor general
de aptitudes que hemos denominado factor Amalitico-
Numérico. Ello parece confirmar la hipotesis de que el
subconstructo “reestructuracién 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 s0lo mida aptitud, yva que hay una importante pro-
porcidn de varianza del test no vinculada a los demds
tests considerados en el andlisis; nos basta para ello ob-
servar la comunalidad del G.E.F.T. (h?) explicada por
los diferentes factores en los diversos andlisis factoriales,
Tal valor A% oscila entre 0,46 y 0,48, indicindose pues
gue mis de un 50% de la varianza del G.E.F.T. no se
halla explicada por los diversos tests incluidos e¢n el estu-
dio. En este sentido, podrfa afirmarse que el E.F.T.,
también puede estar vinculado a otro tipo de variables
analfticas, en ¢l drea de la personalidad y a variables més
propiamente de estilo cognitivo, como pueden ser —por
supuesto— las medidas de verticalidad o la dimensién de
Kagan, Impulsividad-Reflexividad. Ciertamente, algunos
de estos puntos ya han sido confirmados por la investi-
gacidon anterior y otros habrdn de comprobarse en poste-
riores estudios que incluyan tamblén 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 fenémeno, puede confirmar ain mds la hip6-
tesis de que el G.E.F.T. no mide una aptitud primaria,
sino un constructo mdas complejo de segundo orden al
menos. )

Lo que sf queda claro en esta investigacién, 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 4rea de relaciones de un cons-
tructo, es encontrar covariaciones positivas o negativas
como ausencias de covariacion.

En cuanto al T.P.E., test construido como medida de
reestructuracién cognitiva de contenido verbal, se ha po-
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dido comprobar que no mantiene ninguna correlacion
significativa (¢ = 0,05) con las demé4s medidas incluidas
en los diversos anilisis. Tal fenémeno demuestra que
dicho test mide un constructo absolutamente diferente
e independiente, no s6lo 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
“reestructuracion cognitiva”. En los diferentes analisis
factoriales se pudo comprobar que el T.P.E. saturaba un
factor independiente de los factores donde saturaban los
demés tests del andlisis. Solamente en alguna solucién
factorial parecfa saturar en el mismo factor donde satu-
raba el DAT-AR, pero tal fendbmeno se comprobd que
no era consistente dado que en dichas soluciones apare-
cfa un segundo y ultimo 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-numeéricas. De hecho, cuando se utilizé un modelo
de factorizacion que extrafa factores en base a la mattiz
reducida (o matriz de comunalidades) o cuando se inclu-
y6 en el andlisis todo factor cuya rafz latente fuera supe-
rior a 0,80, se comprobd que el T.P.E. y el DAT-AR
saturaban dos factores diferentes e independientes.

En términos generales, pues, puede afirmarse que el
T.P.E. mide un constructo que implica tareas de rees-
tructuracioén cognitiva, pero definidas tales tareas por su
contenido estrictamente verbal, mientrasque el G.E.F.T.
midiendo tareas que exigen reestructuracién cognitiva,
se define bdsicamente por su contenido geométrico, es
decir, no verbal. Ambos constructos (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 anglisis factoriales incluyeron
como variables de andlisis las cuatro secciones del T.P.E.,
al objeto de comprobar si alguna de las secciones de di-
cho test, se vinculaba a algin test no verbal o a alglin
factor donde saturase algin test no verbal. Tales analisis
demostraron la existencia de un segundo factor consis-
tente saturado {inicamente por las cuatro secciones del
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T.P.E., lo cual parece demostrar por una parte la desvin-
culacién 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 inico que podrfa deno-
minarse T.P.E. El Gltimo andlisis factorial es una mues-
tra especifica de este hecho, ya que al incluirse ¢l T.P.E.
como una variable mds, junto a cada una de sus seccio-
nes, se comprobd 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 vy tercera eran las que mds fuertemente
saturaban dicho factor, siendo la saturacion de la cuarta
seccién sensiblemente inferior. En este sentido se da
como buena la decisién tomada en la validacién del
T.P.E., de incluir en el ingtrumento definitivo las sec-
ciones segunda y tercera I&il test original, como seccio-
nes puntuables, descartando asf la seccion cuarta, dada’
su menor consistencia y el hecho de que implicara tareas
de contenido no estrictamente verbal.

Sin duda serd necesaria mayor investigacién sobre este
test, dado que no nos atrevemos en este momento a de-
finir con precision qué mide; lo que sf parece claro, has-
ta ahora, es que fundamentaimente se define por su
contenido estrictamente verbal, siendo como construc-
to, independiente de medidas cognitivas y aptitudinales
de cardcter no verbal. En principio podria denominarse
al constructo: ‘‘reestructuracion cognitiva de contextos
verbales”, pero serd necesario seguir la investigacién para
dotar al instrumenio de un mayor grado de validez, a la
vez que se defina con mas precision la red de relaciones
del constructo implicado en dicho test.

Pensamos, que las dos conclusiones anteriores son las

‘mds significativas con relacion a nuestro estudio, no obs-

tante terminaremos definiendo brevemente los factores
extraidos en los diversos andlisis factoriales al objeto
de poner de manifiesto algin punto interesante de andli-

sis futuro.
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El factor mis consistente que se extrajo en los dife-
rentes andlisis era un factor aptitudinal analitico-numé-
rico, saturado por pricticamente todas las variables no
verbales (S.N.; D.2.R.; D-70; DAT-NA; C.P.E.; RPEX-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 gue su nivel de gene-
ralizacién es mayor, dado que un gran nOmero de las
medidas son, a su vez, test de aptitudes primarias, lo
cual justifica nuestra denominacion de factor general
de aptitud numérica. 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 permitié definirlo como un
factor de razonamiento abstracto.

{(I) Vercapitulos 4,5 y 6.

(2)  Vercapitulos4,5y7.

{(3)  En el capitulo 6, se discuten los diferentes puntos de vista sobre el tema,

{(4)  Ver el capitulo 10.



CONCLUSIONES FINALES lﬂéﬂ:
Y DISCUSION

Esta obra, constituye la crénica critica del disefio y gjecucién
de un plan de avance sistemdtico en la clarificacion del constructo
Dependencia-Independencia de campo perceptivo. Son muchas las
conclusiones que podriamos enumerar en este capitulo final, dado
que los diferentes andlisis efectuados han aportado muy diversa
y pensamos que valiosa informacién en torno al estilo cognitivo
D.1.C. Se ha construido un nueve instrumento, se han validado
tanto dicho instrumento, como el G.E.E.T., se han propuesto nu-
merosos andlisis correlacionales y factoriales...; pero todo ello,
evidentemente, se enmarca dentro del objetivo general del estudio:
la validacién del constructo D.I.C. Es decir, no se trata de exten-
der gratuitamente el campo de andlisis, lo que conducirfa a una
dispersién no justificable, sino que cada uno de los estudios res-
ponde o mejor ain, viene exigido por objetivos integrados en el
marco general de la validacion del constructo D.I.C. Por ello, las
conclusiones finales no serdn pormenorizadas y detalladas, dado
que al final de cada capftulo particular aparecen tales conclusio-
nes, sino més bien tratarin de poner de relieve el punto o el lugar
en que nos encontramos ¢n la validacién del constructo D.1.C. Sin
duda, tales conclusiones ayudarin a situar posteriores investigacio-
nes, indicando algunos de los posibles caminos que deberdan explo-
rarse o continuarse.

Los siguientes puntos recogen las principales conclusiones y
elementos de discusidon en torno al constructo de estilo cognitivo
Dependencia-Independencia de campo perceptivo.

1)  LaD.IC. noesun constructo unitario:

Witkin mantuvo durante mucho tiempo que la D.I.C. era un
constructo Ginico 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.S8.P.
C.LS.I, R.F.T. y G.E.F.T.). Sus dos argumentos bisicos eran:

a)

b)

“Las tareas implicadas en todas las pruebas suponen la
reestructuraciéon de un campo perceptivo complejo, en
ausencia de referentes externos” (ver capitulo 4). En es-
te arsumento pensainos que se descuida un elemento
esencial de cualquier test: su contenido. Es decir, el ra-
zonamiento serfa valido - a nuestro juicio— si el conteni-
do del test fuera irrelevante para medir la dimension,
pero ocurre que tal contenido es muy relevante. Si nos
fijamos en los analisis factoriales y correlacionales pre-
sentados en la tercera parte de este trabajo, comprobare-
mos que G.EF.T. v T.P.E., son dos medidas de¢ dos
constructos independientes, cuando podria esperarse
que ambos tests correlacionaran o saturaran un mismo
factor, dado que ambos miden tareas de “reestructura-
cién 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) ¢l que parecta definir mas a cada
variable o constructo, siendo irrelevante el hecho de que
ambos instrumentos implicasen el mismo tipo de tarea
de “‘reestructuracion cognitiva’. Obviamente, estamos
utilizando el concepto de “conternido’ en sentido am-
plio, implicando asi la consideracién 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 prueba, dado que dicho contenido implica estrategias
cognitivas en el sujeto, diferentes de las que-sunonen
tareas con un contenido distinto. Asf pues el primer
argumento. de Witkin no puede aceptarse sin discusion.

El segundo argumento 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-
ficacion del problema, al suponer que todos los tests
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miden [a misma dimensidon. El hecho de que dos test
correlacionen significativamente y con una magnitud
elevada ((0,65 ¢ 0,70} por ejemplo) no implica que am-
bos tests sean medidas equivalentes, dado que puede
comprobarse que no comparten mds alld de un 50% de
varianza. En este sentido, numerosos estudios han de-
mostrado que el G.E.F.T. y las medidas de verticalidad
no comparten més de un 35% de wvarianza, lo cual es
prueba evidente de que son variables no independientes,
pero también no equivalentes,

De todo lo anterior parece derivarse claramente que Ia
D.L.C. asf definida no es una dimensién especifica; es
mds, 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
“diferenciacién” de Witkin, coherentemente, es tan
amplio que la mayorfa de las criticas que recibe la teo-
ria de la diferenciacidon inciden en la excesiva extensién
de tal concepto.

Logicamente, parece deducirse que la'D.L.C., concebida
como una dimension, es inespecifica y de poco valor
diferenciador, En este sentido podria defenderse que se
trata de algo similar a un *“set” de “‘sets”, es decir, un
constructo amplio e informador de conjuntos de proce-
50s cognitivos méas concretos. Al final de la década de los
70, el propio Witkin empez6 a admitir que dentro de la
dimensiéon D.I.C., podrian incluirse varios subconstruc-
tos, cuestibn 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 reestructuracidén cognitiva
(G.E.F.T.y F.A8.P.).

Nos parece, que hay suficiente evidencia empirica que
permita mantener una clara separacién entre ambos sub-
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constructos: “percepcitn de la verticalidad™ y reestruc-
turacion cognitiva”. En esta linea, hemos defendido a lo
largo del trabajo, la necesidad de estudiar paralelamente
ambos subconstructos, con el objetivo de definirlos en
su especificidad; de esta manera, la investigacion sobre la
D.I.C. podrd avanzar mds ripidamente, a la vez que per-
mitird, al menos en parte, salvar la ambigiiedad inicial de la
dimensidon cognitiva definida originalmente por Witkin.
Nuestro estudio se ha polarizado fundamentalmente,
hacia el subconstructo ‘‘reestructuraciéon 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 intervencion 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 orientacién, una ensefianza o una evaluacion individua-
lizadas que sean realmente tales, sin un conocimiento preciso de
las diferencias individuales y en este sentido puede afirmarse que
el estilo cognitivo affade precisiébn 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 educacién” (ver capitulo 6), su considera-
cibn en los ambientes profesionales de la educacion tendrd 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 mds
caracteristicas, asf como sus estrategias de aprendizaje més proba-
bles. Légicamente, dada la importancia de estas variables, se hace
necesario contar con instrumentos validados que permitan medir
con precision tales variables cognitivas, fuentes de conocimiento
y utilizacion 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 “‘reestructuracién cognitiva™, €s§ un instrumento de ex-
celentes cualidades técnicas.

3) El GEFT., como medida del subconstructo ‘‘reestructura-
cibn cognitiva”, es un test técnicamente muy bien construido
¥y con excelentes cualidades técnicas. El niicleo de dicho test,

es la variable “perspectiva reversible”.

Los estudios de validacién 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 ejecucion.

Mide la capacidad de un sujeto para encontrar una figura geo-
métrica simple que estd incorporada dentro de una figura geomé-
trica compleja en ausencia de la figura simple del marco visual,

Como instrumento de medicion, ha demostrado en este estu-
dio, excelentes cualidades técnicas, tales como una gran fiabilidad
{siempre superior a 0,82), una fuerte homogeneidad entre seccio-
nes, una fuerte homogeneidad de cada seccidn 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 también
entre los 18 elementos puntuables que componen la prueba. Los
Indices de dificultad de los items parecen demostrar que la prueba
no discrimina mucho, por lo que serfa aconsejable utilizarla con un
tiempo de aplicacién menor para cada seccion (cuatro minutos), al
menos para sujetos universitarios.

Puede constatarse también que las variables SEXQ y TIPO
DE ESTUDIOS son dos importantes variables moderadoras o de
clasificacion en la consideracion del rasgo medido por el G.E.F.T.,
como lo demuestran los diferentes estudios de significacién 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 discriminacion respecto
de la variable sexo, pudiéndose destacar que los items que permi-
ten diferenciar entre sexos, muestran siempre el fenémeno de que
la proporcion de “errores” en la categorfa mujer, es bastante supe-
rior a la correspondiente en la categoria varon,
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Los diferentes estudios sobre los items del G.E.F.T. revelan
con claridad que el micleo del rasgo, dimensién 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
III y capftulo 13). En este sentido, el G.E.F.T., ya en estos andlisis
parece definirse como una variable aptitudinal basada en el tipo de
tareas de reestructuracion 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 S8exo (varones vy mujeres) y por Tipo de estudios (Ciencias
y Letras), para la poblacion de alumnos universitarios.

4) El subconstructo “‘reestructuracion cognitiva”, como dimen-
sién integrada dentro de la D.I.C. (medido bdsicamente por
G.EF.T y FASP) es un constructo de alto nivel de gene-
ralidad, mds especifico que la D.I.C. y muy vinculado a capa-
cidades de tipo Analftico-Numérico.

Los diferentes andlisis realizados demostraron que el G.E.F.T.
se vincula a todas aquellas variables que suponen capacidad de ané-
lisis, tanto perceptivo como numérico; en este sentido puede afir-
marse que dicho subconstructo de la D.1.C. mantiene correlaciones
significativas con todo tipo de variables cognitivas de caricter no
verbal. En este sentido, podemos afirmar que se vincula a variables
de capacidad analftico-numéricas, lo cual parece definirle como
un constructo complejo que implica diferentes estrategias v capa-
cidades vinculadas a contenidos perceptivo-numéricos.

Por otra parte, los distintos andlisis factoriales demostraron
que el G.E.F.T. satura un factor general de aptitudes que denomi-
namos factor gnalitico-numérico. En esta lfnea, podria afirmarse
que es.un constructo aptitudinal mis que propiamente de “estilo™.
No obstante, no puede afirmarse que solo mida aptitud, ya que
una importante proporcién de varianza del test no se vincula a los
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demas tests considerados en dichos andlisis. Para ello, basta cons-
tatar que la comunalidad del G.E.F.T. (h?) en dichos estudios fac-
toriales, oscila entre 0,46 y 0,48, indicando asi que mas de un 50%
de la varianza del G.E.F.T. no se halla vinculada a los tests que
define el factor general analitico-numérico. En este sentido, podria
afirmarse, que el subconstructo de reestructuracion cognitiva, pue-
de también estar vinculado a otro tipo de variables analiticas, de
personalidad vy a variables mas propiamente de estilo cognitivo,
tales como el subconstructo de la D.L.C. “percepcién de la vertica-
lidad’™ y el constructo definide por Kagan “impulsividad-refle-
xividad”™.

Lo que sf 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 aiin m4s la espe-
cificidad del mismo.

5y El subconstructo ‘“reestructuracion cognitiva”, medido por
el G.E.F.T., parece definirse mds por su contenido, que por el
tipo de tareas de reestructuracion que exige.

En la primera conclusién sefialada ya ha sido apuntada esta
idea, no obstante pensamos que dada su importancia es necesario
dedicarle un punto de discusién.

La construccion de T.P.E., respond{a ai objetivo de encontrar
otras medidas de una hipotética dimension de “reestructuracion
cognitiva” basicamente 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 reestructuracion cognitiva de contenido
verbal, y fue elaborado siguiendo los pasos y la estructura implica-
da en la construccion del G.E.F.T.

Los diferentes estudios correlacionales y factonales demues-
tran que el T.P.E. —un test, por otro lado, muy fiable y consisten-
te—, no presenta relacidon aIguna con el G.E.F.T, ni con ninguna
otra medida de capacidad o rendimiento. Ello parece indicar que
T.P.E. v G.E.F.T. miden variables, no s6lo diferentes, sino también
independientes entre si. Los andlisis 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 de-
finirse por su contenido perceptivo-geométrico, el T.P.E. se define
por su contenido estrictamente verbal, ya que ambos tests tienen
una estructura idéntica y unas instrucciones similares. As{ mismo
ambos tests son de rapidez .de ejecucién, con ¢l mismo tiempo de
aplicacion, ¢ implican tareas de reestructuracién 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 validacion del construc-
to de estilo cognitivo D.I.C. y de los subconstructos “‘percep-
cion de la verticalidad” y “reestructuracidn cognitiva’’

Ya hemos comentado anteriormente, que un estudio de vali-
dacién de un constructo tan general como D.I.C., no es una tarea
que se agote en un solo'trabajo de unos cuantos afios como es éste.
De hecho, puede decirse que la validacion de un constructo, por lo
general, es tarea de multiples estudios interrelacionados que vayan
poco a poco aclarando la dimensién 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 p