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I.  Introduccion

En el tema de la gestacién del conocimiento, sin duda J. Piaget es el
teérico contemporaneo que mas revaloriza la funcién de la inteligencia
[1]. Sin embargo su planteamiento se refiere a los aspectos formales del
proceso cognoscitivo y desde diversas perspectivas se sefiala hoy la
necesidad de integrarlo dentro de una concepcién mas total de la
‘P 5 ;cw g [2]

Una de esas perspectivas forma parte de la psicologia de la persona-
lidad y se pueden citar al respecto los trabajos de M. Huteau (1975, 1978,
1980, 1985) quien intenta aproximar la teoria de la dependencia-inde-
pendencia de campo enunciada por Witkin (1962, 1967, 1977 y 1981) y los
estudios sobre desarrollo de pensamiento operatorio (Lawson, A. 1976,
1977; Bowd, A, 1077; Baber, E. 1976) a partir del hecho de que ambos
enfoques describen el organismo en términos de diferenciacién e integra-
ci6én, aunque con valores diversos. En [Piaget se trata de una ley del des-
arrollo de los esquemas de la inteligencia, en Witkin la nocién de dife-
renciacién se relaciona con el conjunto de la personalidad y caracteriza
a la vez las diferencias individuales —los sujetos dependientes de campo
sen poco diferenciados— y las diferencias en el nivel de desarrollo —los
sujetos mas jévenes son menos diferenciados.

En la teoria piagetiana el sujeto gue se desarrolla se libera de los
aspectos figurativos de las situaciones y es mas capaz de captar ias trans—
formaciones de los estados: el pensamiento se hace efectivamer ]
{(Piaget, 1959, 1966). En la teoria de la independencia de ca-mpo la awia;-
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cién implica capacidad de analizar y re-organizar, lo que permite al
sujeto cierta libertad respecto de los aspectos figurativos, de lo que se
llama el «campo».

Por lo tanto, sefiala Huieau (1980), se deberia observar una relacién
positiva entre el grado de independencia de campo y los logros en prue-
bas operatorias. Huteau limita esta relacién al caso en que las pruebas
imponen un conflicte cognoscitivo, sin embargo a nosotros nos interesa
ver si puede establecerse alguna correlacién general entre el nivel alcan-
zado en las pruebas de pensamiento formal v el grado de independencia
de campo, que no se deba a la correlacién de ambas variables con el
factor G (inteligencia general). Si la correlacién fuera alta, ello permi-
tirfa suponer que la independencia de campo es menos una diferencia
‘individual que una expresién del nivel operatorio formal.

Por otra parte, en ambas corrientes se establece que a mayor diferen-
ciacién se da mas posibilidad de integracién. De alli nuestro interés en
estudiar el estilo cognitivo de independencia de campo como plataforma
—condicién necesaria aunque no suficiente— de la integracién de las

diversas dreas de la personalidad, sobre todo a partir de la capacidad

de andlisis y - re-estructuracién de lo que se concede. Si el estilo cognitivo
se muestra como una variable de personalidad se puede incidir en-la
.gestacion de la personalidad a través del funcionamiento. cognoscxtlvo
favoreciendo su diferenciacién e integracioén. v ‘

Los intereses sefialados son distintos aspectos de una tematlca mAas
general que intenta explorar la relacién entre el estilo cognitivo y el
rendimiento escolar, suponiendo que ¢l estilo cognitivo.se revelara como
una variable realmente diversa del progreso en el pensamiento formal,
de acuerdo con la tesis del P. Leone (1970). Algunos aspectos. de dicha te-
mética se abordan a través de un trabajo experimental, cuyos pasos y
resultados se resefian en lo que sigue: : S

L Trabdjq Experimenteil

I, Las Hzpoteszs

— La pnmera pregunta versa acérca de la correlmczon entre el mvel
operatorio formal y el nivel de la independencia de campo, suponiendo
constante el nivel intelectual (IQ o factor G). La hipdtesis es que la
correlacién es positiva. Se trabajé en primer lugar con una muestra
piloto de adultcs, pues alli se supone como alcanzado el nivel formal. La
muestra experimental se extrajo de una- poblacién correspondiente -al
nivel medio de escolaridad (1.° y 2.° afio, correspondientes a 12-13 y 13-
14 afios), a fin de poder utilizar dichos resglt?,dos en la segunda parte-del
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trabajo de campo, en que se busca la aplicaciéon de la variable depen-
dencia-independencia de campo al rendimiento escolar en condiciones
experimentales, Para la exploracién de las variables se dan los SIgulentes
pasos: ;

a) Administracién del test Domind. '

b) Administracién del GEFT (Groupal Embedded Figures Test).

c) Administracién del FORT (Formal Operational Reasoning Test).

Se usa una prueba estadistica de correlacién parcial para determinar
en qué proporcién la variacién en el estilo cognitivo —como independen-
cia de campo— acompafia el progreso en el IQ; si esa proporcién es
mayor o menor que la observada respecto del nivel de operatividad
formal o si es relativamente independiente de ambos.

Si la correlacién es positiva en cualquiera de los casos, los resulta-
dos obtenidos en el GEFT permitirian predecir el desempeno en el nivel
formal.

— En un segundo momento, interesa ver la aplicacién de estas rela-
ciones a ciertas habilidades mvolucradas en el aprendizaje. Al respecto
se pregunta en qué medida la capacidad de analizar y de estructurar —tal
como se pone de manifiesto en una tarea escolar— se correlaciona con
los resultados del Test de Dominé y del GEFT, respectivamente. Si la
correlacion con el GEFT es mis alta, ello daria prueba suplementaria de
la existencia real de un estilo cognitivo que se caracteriza del modo en
que lo describe Witkin, con relativa independencia del nivel intelectual.

‘A fin de probar la correlacién se dan los sigiuentes pasos:

'a) Elaboracién y administracién de una prueba ad-hoc.

by Correlacién entre los puntajes de la prueba ad- hoc y-del test de
Dominé, invariante el estilo cognitivo.

¢} Correlacién entre los puntajes de la prueba ad-hoc y del GEF’I‘
invariante el IQ.

Por ultimo se pregunta si incide mas en los dependientes de campo
que en los independientes de campo el entrenamiento escolar para la
organizacién de material. La respuesta se intenta a través de los cuatro
pasos siguientes:

a) Pre-test (con la prueba ad-hoc).

b) Entrenamiento.

c) Post-test (prueba semejante).

d). Comparacién de las diferencias entre el pre-test y el post-test en
el grupo de los DC y de los IC.
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2. Los instrumentos:

a) GEFT:

El test grupal de las figuras enmascaradas es una prueba ideada por
Witkin y Goodenough, que mide la capacidad de hallar una figura simple
que se halla enmascarada dentro de un campo complejo. Consta de 25
items de complejidad creciente. Dado que la resclucidn exitosa exige
superar un contexto figurativo gue entra en conflicto con la operacién
de reconocimiento de una forma geométrica, se podria suponer una
influencia del nivel de operatividad formal sobre la performance de este
test, Entre otros, afirman esta relacién Neimark (1975), Lawson (1976,
1977), Linu (1978), (Flexer, B.; Roberge, J., 1980}, En el presente trabajo
he usado la versién general adaptada por R. Ballesteros v A. Macias [3].
b} FORT: '

El test de razonamiento y operaciones formales estd elaborado por
B. Flexer y J. Roberge (1980, 1982), del departamento de Psicologia Edu-
cacional de la Universidad de Filadelfia. Consta de tres sub-tests desti-
nados a evaluar las habilidades que segin los estudios de Piaget consti-
tuyen el wicleo de pensamiento formal: combinatoria, légica propesi-
cional proporcionalidad. El sub-test de combinatoria evalta la capacidad
de construir las 16 combinaciones posibles dado un conjunto de 4 ele-
mentos. El sub-test de légica proposicional evaltia la capacidad para
concluir a pariir de dos premisas dadas. La primera premisa en cada
ftem plantea una inclusién asimétirica o reciproca, una disyuncién inclu-
siva © exclusiva respectivamente; de modo de poder evaluar el manejo
del sistema de las 16 operaciones binarias por parte del sujeto. El tercer
sub-test consta de dos items que evalian el razonamiento proporcional
directo e inverso, respectivamente; presentado en forma puramente
légica, con prescindencia de los contenidos de la relacién. En el presente
trabajo aplico este test en la muestra piloto e introduzco algunas varia-
ciones —que no afectan a su estructura formal— en la vauestra experi-
mental, a fin de evitar ciertas ambigiledades que se presentaron para los
sujetos adultos. La prueba encadena de modo acertado, a mi juicio, tres
tipos de operaciones de dificultad creciente y que a la vez se suponen en
su adquisicién, pero no permiten de modo acabado que el sujeto se
enfrente a un problema real. En efecto, de los estudios de Piaget se des-
prende que la Iégica de proposiciones siempre es solidaria de una com-
hinatoria fundada sobre «<el conjunto de las partes». Ambas constituyen
estructuras més complejas que fusionan en un todo les dos grandes
modes de la reversibilidad: la inversién (o negacidn) y la reciprocidad
(o stmetria). La combinatoria condiciona la formacién de la logica de
propesiciones, Piaget (1955) la explora a través de un problema real de
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combinacién en cuerpos quimicos de la gue resulia una sustancia colo-
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el sujeto que comprende que la accién reciproca compensa la idéntica
sin anularla, como lo hace la inversa en tanto que la correlatica (C) es el
producto de la inversa (N) por la reciproca (R) y por tanto restituye la
idéntica al anular la reciproca; se halla en posesién de un esquema de
equilibrio. - : : . o o

En términos generales el esquema de proporcién implica siempre
compensacién para conservar una igualdad. A su vez es mas facil la cap-
tacién de la relacién directa qué la inversa. Pero lo decisivo es que la
compensacién siempre precede, es decir que el sujeto debe concebir en
primier lugar la posibilidad de conservar la ecudcion, para hallar luego
las proporciones en juego. La compensacién a su vez deriva directa-
mente de la reciprocidad. ’ o _ L

Sobre la base de estos analisis de Piaget se puede prever que los
resultados del FORT mostraran en un mismo grupo etéreo puntajes des-
cendentes desde la combinacién a la proporcién, pues si bien esta tliima
puede ser més accesible en forma intuitiva, los items del test exigen que
'se capten y expresen las relaciones légicas supuesta la conservacién de
las ecuaciones [4]. -

Por otra parte entiendo que la construccién de las operaciones, com-
binaciones, inferencias inclusivas simples, reciprocas, disyuntivas exclu-
sivas e inclusivas quedan mdés en evidencia variando algunos contenidos
de los items de Roberge y Flexer, de modo de eliminar las ambigiiedades
‘que manifestaron los sujetos de la muestra piloto, sin que ello altere los
resiltados sustanciales, pues se advierte que las dificultades inherentes
al nivel formal subsisien luego de las modificaciones. v

La muestra de adultos en la que se hizo la prueba piloto, sugirié la
conveniencia de variar la formulacién de la prueba de nivel operativo
‘formal (FORT) a fin de evitar ambigiiedades que pudieron advertirse a
partir de las dudas de los sujetos.

¢) Test de DOMINO:

Es un test factorial de inteligencia, grafico, creado por E. Anstey
(1944), bajo la inspiracién de la teoria de Ch. Spearman que distingue
en la Inteligencia un factor general —G— y factores especificos —e—.
El test evalua el factor G, caracterizado como una capacidad de descu-
brir o establecer relaciones. Consta de 48 disefios integrados por con-
juntos de fichas de dominé con una ficha en blanco que el sujeto debe
completar con una fraccién que expresa la secuencia logica de la serie
presentada. La probabilidad de acierto por azar es de 1/49. Se eligi6 para
este trabajo en razén de queé no estd especialmente correlacionado con
-habilidades perceptivo-especiales —a diferencia del Raven, que es tam-
bién. un test de inteligencia general— lo que habria podido interferir en
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los resultados de lo que se busca segtin las hipétesis sefialadas. A la vez,
es aplicable hasta los 12 afios y atin desde los 10 afios en forma indivi-
dual, por tanto no supone un nivel de pensamiento formal. La saturacion
~del Dominé en factor G es de 0'82 y a la vez la saturacién de factores
especificos es minima (por ej., de 0°048 en factor numérico).

3. Las pruebas -estadisticas:

Se usa la prueba de correlacion multiple producto-momento para
establecer el coeficiente de correlaciéon entre las tres variables explora-
das:' IQ, dependencia-independencia de campo y nivel de pensamiento
formal. También la segunda parte de la hipétesis trata con el coeficiente

de correlacién de Pearson.

IIlI.  Resultados y Condlusiones
1. La cdrrelacion de las aptitudes explovadas:

Adultos o Adolescentes
Riz ) _ . 61 41
Rizz . 0’36 038
Rz 01 0’48
Rizz _ 62 061
Rz 0’55 017
Ra3.t ¥ —4'37

. Dominé (G).
- 2. Fort (operativo-formal). ,
3. GEFT (dependencia-independencia de campo).

Respecto. de la primera pregunta planteada acerca de la correlacion
entre el nivel operativo formal y la independencia de campo, cabe dis-
tinguir entre la muestra de adulto —N=32, nivel universitario, mujeres
y varones— y la de adolescentes —N =69, mujeres de 1° y 2° afio de
nivel medio.

~ En la muestra de adultos €l s es de 0’55, de suyo significativo pero
bajo. Si se deja constante la capacidad intelectual general el rz. des-
ciente a 0'18; es decir que el pensamiento formal y la capacidad percep-
tiva parecen correlacionarse principalmente a través de G —inteligencia
general, tal como es evaluada por el test de Dominé—. En efecto, los
resultados dei GEFT se correlacionan con la capacidad G en forma bas-
tante significativa con un ru=074, que no deja de ser significativa si se
neutraliza la influencia del a capacidad formar (r.=0'62).
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Los trabajos de Roberge y Flexer (1982) indican que la correlacién
(método de Pearson) entre nivel de inteligencia y dependencia-indepen-
dencia de campo es de 0'48. EI anilisis de co-varianzas en cada sub-test
de operatividad formal en relacién con el estilo cognitivo, muestra que
el efecto de este ultimo es altamente significativo en los bus-tests de
combinaciones y légica proposicional y marginalmente significativo en
proporcionalidad. De alli concluyen que si bien el estilo cognitivo apa-
rece como una diferencia individual distinta del cociente intelectual, la
asociacién entre independencia de campo y operatividad formal parece
ser una funcién de su relacién comun con la inteligencia general. Los
autores sugieren que la relacién seria mas evidente en la utilizacién de
una estructura que en su adquisicién: un alto grado de independencia
respecto del campo, facilita el empleo de una estructura previamente
adquirida.

Segiin nuestros datos la variable DIC (dependencia-independencia de
campo) parece no ser independiente de la capacidad intelectual en cam-
bio si lo es respecto del pensamiento formal.

La capacidad intelectual correlaciona también en forma significativa
con la capacidad operatorial formal (rp=0'61), aunque si se deja cons-
tante el factor DIC, rizs desciende ‘a 0'36. Seria preciso analizar cual es
el tipo de influencia por el cual DIC hace haviar este coeficiente.

Cabe sefialar que en la muestra de adultos sélo el 50 % alcanza los
puntajes considerados por Roberge —en el FORT— como demostrativos
de un pensamiento formal completo. El primer nivel, que implica el
dominio de la combinatoria, es alcanzado por el 77 %, el segundo nivel
—constituido por el esquema de proporcién— por el 50 % y el tercer
nivel —el razonamiento proposicional— por el 48 %. Estos resultados
marcan una sucesién de estadios que coinciden con los obtenidos en
otras investigaciones del mismo tipo (F. Longeot, 1968) [4].

Respecto de nuestra hipétesis especifica los datos no parecen apoyar
la tesis de la DIC como un factor de personalidad, independiente del
nivel intelectual. Al respecto nos inclinamos a compartir la interpreta-
cién de Roberge, ya mencionada.

Esto se mantiene en los datos de la muestra de adolescentes. En dicha
muestra (12-13 1 14-15 afios) hay ciertas diferencias en las correlaciones
entre las variables aptitudinales, en principio explicable por la edad, ya
que se trata de una edad de transicion. :

La correlacién entre DIC y la capacidad intelectual general desciende
a.0'48, mas baja que la de adultos, pero atn significativa, lo que muestra
que tiende a subir con la edad. De modo an4logo la correlacién entre G
y ¢l pensamiento operatorio formal es de 0'41, lo que es explicable por-
que los sujetos de la muestra se hallan en la etapa de gestacién del pen-
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samiento formal. Por otra parte, en dicha correlacién no incide la
variable DIC: si se la deja constante, la correlacién parcial es de 038,
casi la misma que en la muestra de adultos. Al respecto cabe observar
que se confirma lo visto en estudios analogos, respecto de la no univer-
salidad de logros crecientes con la edad en el proceso operatorio formal.
El anélisis cualitativo de la muestra de adultos arroja ventajas para el
sector que ha recibido adiestramiento especifico de acuerdo con su espe-
cializacién.

En los adolescentes la variable DIC y el pensamiento operatorio
formal no se correlacionan —el coeficiente es de 0’17 v si se deja cons-
tante G retrocede a una coeficiente negativo: —0'37.

Estos resultados permiten sefialar un moderado aumento de correla-
cién entre G y DIC con la edad y a través de G con el pensamiento for-
mal, pero sin conexién intrinseca.

Es decir que el constructo DIC, a mi juicio, no constituye un factor
complejo de personalidad sino méas bien una capacidad especifica, ligado
con G, pero que no alcanza a constituir una variable de personalidad
salvo en su incidencia como factor especifico. Esta interpretacién se
esclarece a partir de los andlisis que hago posteriormente a propoésito
de la correlacién de aptitudes y rendimiento donde se puede advertir
que DIC sélo correlaciona significativamente con el rendimiento de
educacién plastica, por lo cual lo considero un factor perceptivo-espe-
cial, pero que no llega a delinear un estilo cognitivo [5].

Cabe hacer algunas observaciones respecto de los resultades en el
grupo experimental.

-~ La aplicacién del test de dominds da como resultado una media
de 357 para el grupo de adolescentes, con una distribucién desplazada
hacia la derecha, con una mediana de 37'5; dicha media representa el
percentil 90 en los baremos de Montevideo y Rosario. Entiendo que esta
diferencia se debe a que dichos baremos datan de 25 afios atrds y en las
presentes condiciones ciertos procesos formales se han acelerado lo cual
hace que los valores medios se eleven. Algo analogo se observa enm la
muestra de adultos, pero con poca distancia respecto de la muestra de
adolescentes, va que la media es de 36’9 y la mediana es de 40.

— La prueba de pensamiento operatorio en el grupo de adolescentes
arroja una media de 22 (sobre 40 y con un puntaje de 30 para que se
considere alcanzado el nivel formal) pero cabe destacar que la secuencia
de estadios no es la que se da en adultos —considerada la normal—
sino que la media parcial mas alta se da en razonamiento proposicional,
considerandoconsiderado el tercer estadio. Del seguimiento del curso se
desprende que éste es un efecto del aprendizaje, pues en matematicas se
ejercitan en relaciones de implicacién reciproca, disyuncién inclusiva y
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exclusiva. La indiferencia con mayor frecuencia de error es la implica-

cién asimétrica —p>q— que es intrepretada como reciproca —p>q y

q>p— [6]. - '
La secuencia 1— 2— 3— se transforma en 3— 1— 2—.

Entiendo que otro elemento que incide en esta inversién de los esta-
dios es la ensefianza de computacién; si bien esto no ha sido por ahora
controlado experimentalmente.

Estas observaciones no permiten conclusiones generales; pero han
motivado un trabajo ulterior —en curso— en el cual se amplia la mues-
tra y se trata de verificar una secuencia en los logros de las areas que
definen la etapa del pensamiento formal.

2. Las Aptitudes y el rendimiento:

La segunda parte de mi hipétesis relaciona estas aptitudes individua-
les —la capacidad intelectual general (G), la capacidad operatoria formal
y el estilo perceptivo (DIC) con el rendimiento escolar en diversas areas.
Para llegar a mostrar estas relaciones se dan dos pasos complementa—
rios:

1. -Se toman los datos de rendimiento- en tres mate‘rias clave en el
curso tomando experimentalmente: Matematica, Educacién Plastica y
Geografia. Se eligen -estas materias porque requieren respectivamente

inteligencia formal, capacidad de manejo preceptlvo espac1al ¥ su com-
binacién.

C _ Dominé Fort , GEFT

”. .
Mateméticas 04 - vz —004
Ed. Pléstica 026 —013 043
Geografia 013 009 —023
C: Capacidad

" R: Rendimiento

2. Se elabora una prueba ad hoc relativa a la capacidad de com-
prensién de texto, toma de notas y sintesis conceptual, que se aplica
como pre-test.

Ambos analisis arrOJan resultados de compleja interpretacién. Res-
pecto del primero de ellos, la correlacién entre capacidad intelectual
general —G— y el rendimiento en Matematica es de 0'40. Esa correla-
cién baja a 0’12 dejando constante la capacidad formal. Estos resulta-
dos sorprenden y en particular el dltimo, pues los temas del programa
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ge Matematica de.1.” afio exigen en buena parte esa capacidad formal.
De hedho si se miran los 1eeu1tade@ parcieles de la prueba de pensa-
miento formal se ve que no reflejan exactamente los estadios que deter-
minan otros investigadores. Asi, por ej., F. Longeot ~—1963, 1968 esta-
blece como secuencia el logro de Ia combinatoria, luego la proporcién
y por tltimo el razonamiento proposicional. En el grupo experimental
de este trabajo la media de combinatoria es de 9’14 (sobre 16) en tanto
que la de razonamiento proposicional es de 9'64. Ello parece deberse
a que hay un adiestramiento especial en ese ambito, en cambio la com-
binatoria no es especialmente tratada. : \

La baja corr lacién enire rendimiento en Maiemaética v capacidad
formal parece obedecer a un alto nivel de exigencia por parte de la pro-
fesora. En el grupo hay 10 sujetos (30 %) que registran puntos por
debajo de la mieda en capacidad formal v por encima de la media en
rendimiento.

La correlacién entre el rendimiento en Geografia v capacidad inte-
lectual en general es de 0’13 v respecio de la capacidad formal, de 0°09.
En este caso hay 12 sujetos cuyo rendimiento supera su capacidad for-
mal y 11 sujetos en los gue se da la relacién inversa. Sélo un 30 % del
grupo verifica un rendimiento acorde a sus capacidades,

En Educacién Plastica el rendimiento se correlaciona con la capaci-
dad intelectual con un r=026 v con la capacidad perceptiva con un r de
0'43; que no experimenia gran variacion (r=0'38) si se neuiraliza la
capacidad. intelectual. Estos coelicientes son los mds significativos en
rendimiento v son los iinan en favor de la hipé’é‘asis de que
DIC es un factor especifico de tipo perceptivo espacial, mds que una
variable compleja de personalidad. :

En general la confrontacién de las correlaciones entre vendimiento
v capacidades permiten introducir la hipétesis de un factor que hace
bajar dicho coeficiente. El seguimiento del curso durante todo el afioc me
permite hipotetizar que dicho factor no se halla en el 4mbito intelectual
ni de las habilidades formales sino que es de orden velitivo-valorativo
y asume valores polares (positivos v negativos) de modo que si se analiza
la tabla de correlaciones se ve que los producios negativos de los desvios:
de Ias medias se verifican en los mismos sujetos tanto en Geografia como
en Matematica y atin en Educacién Plastica.

La nueva hipétesis se encamina hacia Iz tnfluencia cm}d;cmmnie de
la voluntad en la correlacién entre aptitudes v rendimiento.Si bien este
factor no se puede cuantificar, el comportamiento de ]0@ datos numé-
ricos aporta una prueba indirecta del mismo. % e
experimental-— & sujetos presentan un g1 sig
inferior a sus aptitudes v en 7 se da la relacién opuesta entre ics ue]e
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5 coinciden en dos tests y en dos y tres materias disimiles en cuanto a
las aptitudes que requieren: Matematicas, Geografia y Educacién Plas-
tica. El analisis cualitativo llevado a cabo mediante la evaluacién con-

trastada de las personas encargadas del seguimiento personl de cada
alumna, también lo confirma.

Esta hipétesis que introduzco aqui y cuya prueba inicio, se relaciona
con otros trabajos. Asi, p. ej., A. V. Tejeiro (1987) discute la relacién
entre aptitud musical e inteligencia y entre inteligencia y rendimiento
musical y revisa una serie de trabajos que considera factores de perso-
nalidad como predictores del rendimiento. Dice al respecto la autora
que «se ha comprobado que los resultados escolares no siempre coin-
ciden con lo predicho con los tests de aptitudes por lo que comenzaron
a tenerse en cuenta las caracteristicas de personalidad e incluso la inte-
raccién entre aspectos de la personalidad y ambiente social» (p. 228).
Otros estudios se acercan a mi tesis, asi dice Shuter-Dyson (1981) que a
partir de una inteligencia general y con un minimo razonable de aptitud
especifica, el rendimiento depende en su mayor parte del tiempo y es-
fuerzo que el sujeto dedique y de las oportunidades que se le ofrezcan.
En el mismo sentido se orientan los trabajos de Andreotti-Dentici (1975)
y de Ahammer y Schaie (1970).

En general se obtienen coeficientes bajos en las correlaciones entre
rendimiento y aptitudes v ello se interpreta en el sentido de que el ren-
dimiento es una funcién compleja, con intervencién de varios factores
de personalidad y ambientales. El seguimiento personal de los sujetos
del grupo experimental con el que trabajé confirma esta hipétesis. Su
probaccién exige plantear un disefio diverso, en otra etapa de este
trabajo (actualmente en curso).

3. Las Aptitudes y el Aprendizaje:

Sobre la base de estos resultados se lleva a cabo la tercera parte del
trabajo, que consiste en adiestrar al grupo experimental en una técnica
de toma de apuntes, orientada a desarrollar hédbitos de andlisis, re-
estructuracién, y retencién de texto. En efecto, la formacién de hébitos
requiere ejercicio de voluntad [7].

El aprendizaje implica los siguientes pasos:

1 — Pautas para la toma de apuntes:

— Captacién del criterio de la organizacién del texto.
— Esquema visual.

— Ideas principales y secundarias.

— Sintesis comprensiva.
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< — Lectura de un texio (en esie caso se irabajé sobre material co-

rrespondiente a Geografia).

3 — Didlogo dirigido para descubrir la organizacién del texto.

4 — Segunda lectura y toma de notas.

5 — Esquema visual.

6 — Propuesta y discusién de un esquema modelo.

7 — Sintesis individual.

Este trabajo se hace en ires sesiones con distinios texios y simulta-
neamente se promueve la reflexién sobre el fin v modo del trabajo en
el aula y sobre €l rendimiento de cada uno y los factores que inciden en
el mismo. Esta reflexién se hace porque se traia de formar un héabito, lo
cual requiere toma de conciencia v dominic de los acios ordenados a
formar el habiio. Se toma una evaluacién con un texto andlogo al que se
usé en la prueba de diagnéstico y se hace un analisis de «antes v después»
a fin de ver la significatividad de los cambios, que se suponen positivos
en todos los casos.

Pre Past
Rzt 0’18 037
R {03 08
R4 i1 05

1. Capacidad intelectual.

2: Habilidad para tomar notas.

3: DIC.

4: Fort (pensamiento formal).

Los resultados de pre-iest sefialan una rn=0'18 enire capacidad inte-
leciual v habilidad para tomar notas. Cabe sefialar que se observa el
mismo fenémeno va anctado a propdsiio de las correlaciones con Geo-
graffa, Matematica y- Pldstica: hay 3 (ires) sujetos que punitian signi-
ficativamente por encima de su capacidad intelectual y 4 (cuatro) que
lo hacen en sentido inverso. Si se suprimen esos sujetos r asciende a
0’41. No se advierte ninguna correlacién significativa entre DIC vy la capa-
cidad de tomear notas ni en el pre-iest, ni en el posi-test, en coniraste
con lo sostenido por etros estudios (Brumsy, M. 1982; Cox y MOORE,
1976; Frank, B. 1984) v una débil correlacién con la operatividad for-
mal: ru=0"11.

Se vuelve a regisirar la coincidencia de los sujetos que debilitan la
correlacién. Por lo tanto entiendo que se puede afirmar que la debilidad
de la correlacién no se debe al azar sino que hay un factor constante que
interfiere en la relacidén capacidad-rendimiento. El andlisis cualitativo
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y el seguimiento del curso confirman que se trata de un factor de perso-
nalidad, de orden volitivo-emocional,

Después de tres sesiones de adiestramiento se evalia la capacidad de
tomar nota, esquematizar y sintetizar, a fin de ver la significatividad de
los cambios. Sobre un total de 34 sujetos, mejoran 28, 4 quedan igual y
2 bajan el rendimiento. El cambio en si mismo es swmﬁcatwo e 1mphca
la incidencia positiva de las técnicas de aprendizaje usadas

Sin embargo no se puede decir que haya mayor incidencia de dichas
técnicas segtin el estilo perceptivo, como sostienen algunos autores,

puesto que ese grupo de 28 se compone de 14 dependientes y de 16 inde-
pendientes.

En cuanto al aumento de puntaje respecto de la capacidad intelectual
general, en este caso los resultados del post-test dan un rx=0'37 (el del
pre-test era de 0'18). Si se hace el mismo analisis de los datos anotados
a propésito del pre-test v de las correlaciones entre aptitudes y cada una
de las materias se vuelve a advertir que los productos negativos de los
desvios recaen nuevamente en los mismos sujetos. De modo muy nota-
ble si se elimina la distorsién causada por dos sujetos el coeficiente de
correlacién entre rendimiento y capacidad intelectual asciende a 0°60.
En efecto, el anélisis pormenorizado del cambio en cada uno de los suje-
tos permite afirmar que cada uno ha aumentado el puntaje entre pre-test
y post-test, en proporcién directa a su grado de participacidn en las
clases de adiestramiento. Los dos sujetos sefialados se destacan por su
‘nivel minimo de esfuerzo v participacidén. Al subir la media de rendi-
miento disminuye el grupo de los sujetos que se situaban con una media
de aptitudes inferior a su media de rendimiento. Es decir que las distan-
cias se acortan y las distribuciones entre rendimiento y aptitud intelec-
tual general tienden a acercarse. Estos resultados sugieren la convenien-
cia de explorar la correlacién entre rendimiento y esfuerzo, como varia-
ble que incide en el aumento de la correlacién entre el rendimiento y
aptitudes, es decir, como «optimizador» de los recursos personales.

En la actualidad se hace al respecto un estudio experimental, cuyos
resultados permitirian aportar elementos para una revaloracién del
ejercicio de una capacidad con frecuencia no suficientemente valorada
en los planteos pedagégicos contemporaneos la voluntad libre, nticleo
de la personalidad.

Direccién del avtor: Stella Maris Vazquez, Federico Lacroze 2100, (1426) Buenos Alres, Argentina.

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 13.1X.1990.
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FORT (Formal Operational Reasoning Test)

I. Estas cartas estan scobre la mesa, cada una tiene un nimero en la otra
cara {0 sea que detras de la A esti el 3, detrds de la B el 4, etc.). Puedes dar
vuelta una o més cartas pero no puedes cambiarlas de lugar. Indica las posi-
bles formas en gue podria aparecer la serie, escribiendo el ntimero o letra en
cada uno de los casilleros de respuesta (hay mas filas de las que son necesa-
rias para responder correctamente).

A B C D Cara superior
3 4 9 i2 Cara inferior

Ejemplo: si s6lo das vuelta la primera carta serd: 3-B-C-D.

II. Tenemos un mazo de 40 cartas que tienen de un lado una letra (puede
ser una E, una H, una M o una S} y del otro lado un nimero cualquiera
entre 1 y 9. Tienes que completar estos razonamientos v en el caso de que
ello no sea posible, debes poner «no se sabe».

1. Hay una E en un lado de la carta si y s6lo si hay un 8 del otro lado.

Hay un 8 No hay un 8

Por 10 tanto ...cooovvviviiiiiiiiianns Por lotanto .....ooovviiiiiiiniiiinnnens
Hay una E No hay una E

Por 1o 1anto ..oooovvrviiiiiiiniiiiinennens Por Io tanto ...oooviiievieieineenans

2. Si hay una H de un lado de la carta, hay un 5 de] otro lado.

Hay una H Hay un 5

Por lo tanto ........c.cocoiiviiiiiiiinin, Por lo tanto ........coocoeeviiiiiiiniinnin,
No hay una H No hay un 5

Por Io tanto ......cocoviviiiiiiiiiiiininn. Por 1o tanto .......ccoivveviiiiniiennnnns

3. O hay una M de un lado de la carta o hay un 7 del otro lado (o ambos).

Hay una M Hay un 7

Por 1o tanto ....oooovi i PorIotanto .....ooooviiiiiiivniiniiennnnn.
No hay una M No hay un 7

Por lo tanto ... Por Io tanto ......ooooiiiiiiiiiiiiiinns

4. O hay una S de un lado de la carta o hay un 2 del otro lado (no ambos).

Hay una S Hay un 2

Por Io tanto .......cooocovervinienininnn Por Jo tanto ........cocevviiiiiiineenn,
No hay una § No hay un 2

Por Jo tanto .........ooeveviiiiiinnin, Por Io tanto .......ccooviivviniiiiiinienns

rev. esp. ped. XLV, 187, 18960



476 STELLA MARIS VAZQUEZ

III. Tienes que completar estos razonamientos:

1. X/Y es siempre igual a 8/4.

ADAPTACION DEL FORT

I. Un agricultor agregd a su campo 4 productos —que llamaremos A, B,
C, D— y logré aumentar el tamaiio de los tomates que coseché. ¢De qué modo
te parece que puede averiguar si fue uno, algunos (o tal vez ninguno) de esos
productos lo que produjo el cambio deseado? Usando las letras dadas repre-
senta en el siguiente espacio tu solucién.

II. Completa estos razonamientos. Si en algin caso ello no es posible,
coloca «no se puede sabers.

1. Obtiene tomates grandes si y sélo si usa el producto A.

Usa el producto A Obtiene tomates grandes

Por lo tanto ........ccoevvviviiiniiinnnenn, Por 1o tanto .......ccccvevevvvevininininnnnns
No usa el producto A No obtiene tomates grandes

Por 1o tanto .......cooevvvvevinininieninenns Por o tanto ......ccoovviiviniiiniiinnnnne.

2. Si usa el producto B obtiene tomates grandes.

Usa el producto B Obtiene tomates grandes

Por lo tanto ......ccoccieiviniiiiiiiinn. Por Io tanto ...cocovvvvviiiivininiiininenens
No usa el producto B No obtiene tomates grandes

Por o tanto ..........cooevinniniiininnnn. Por Io tanto .......cooccvvvviininncinnnnnn,

3. O C o D producen un aumento de tamafio (o0 ambos).

C produce aumento de tamafio D produce aumentc de tamaiio
Por Io tanto .......cccovveveviiiiieeninnn, Por lo tanto ........cccevevviiiniiinien.
C no produce aumento de tamafio D no produce aumento de tamafio
Por Io tanto ....cocoviiviniiniiiniinnn.. Por 1o tanto .....c.ccoceeveiiiiiiiiiinininn

4. O C o D producen aumento de tamafio (pero no ambos).

C produce aumento de tamafio D produce aumento de tamafio
Por lo tanto ..........ccocieviiiiiinninnn. Por lo tanto .....cocovevvvivivieniiniennnnnns

C no produme aumento de tamafio D no produce aumento de tamafio
Por Io tanto ..........ccceeiiiiiiiiiininne. Por 10 tanto «.oovvivviiiiniiniiieeieens

III. Dos méquinas fabrican tornillos a velocidades distintas. Llamamos
Va a la velocidad de la méquina A y Vb a la de la otra.
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Siempre Va/Vb es igual a 3/6.

Tienes que completar los siguientes razonamientos, indicando si aumenta,
si disminuye o si queda igual: '

Si Va awmenta entonces Vb ............ Si Va disminuye entonces Vb
Si Vb aumenta entonces Va ............ Si Vb disminuye entonces Va

.........

.........

2. Siempre Va/3 es igual a 6/Vb,

Si Va aumenta entonces Vb ............ Si Va disminuye entonces Vb .........
8i Vb aumenta entonces Va ............ Si Vb disminuye entonces Va .........
Si X aumenta entonces Y ............ Si X disminuye entonces Y ............
Si Y aumenta entonces X ............ Si Y disminuye entonces X ............
3. Z/6 es siempre igual a 12/L.
Si Z aumenta entonces L ............... Si Z disminuye entonces L ............
Si L aumenta entonces Z ............... Si L disminuye entonces Z ............
NOTAS
[11 En un trabajo de préxima publicacién -—Constructivismo, realismo y apren-

(21

[31

[4]

£51

[61

dizaje— me refiero extensamente a la concepcién piagetiana del conocimiento
¥ a sus consecuencias para una teoria del aprendizaje.

Al respecto pueden citarse a modo de ejemplo, algunas intervenciones regis-
tradas en el quinto encuentro (1985) de la fundacién Archives Jean Piaget.
Asi por ejemplo la exposicién de H. Gruber «Du sujet épistemique 4 la per-
sonne créatrices v la de W, Doise «Psychologie sociale et constructivisme
cognitifs (ambas en Archives de Psychologie (1985) LIII:204, pp. 167-186;
pp. 127-140).

El grupo de trabajo del Departamento de Psicologia diferencial y Psicologia
del trabajo de la Universidad Complutense me hizo llegar el protocolo de la
prueba asi como la informacién acerca de sus dltimos trabajos relacionados
con la doctrina de Witkin.

En otra experiencia —en curso— intento mostrar en qué orden se dan las
distintas manifestaciones del pensamiento formal (proporcién, combinatoria
v razonamiento proposicional).

En este sentido algunos autores aplican en forma amplia el concepto de
estilo, Por ej. A. de RiBaUPIERRE (1986} propone integrar el aspecto genético
con el diferencial v analiza €l aporte de la nocién de «estilo cognitivo» a la
comprensién de la variabilidad individual en las pruebas piagetianas, K. Po-
LACEK (1987) aplica la nocidén de estilo a los procedimientos de comprension,
aprendizaje v ejecucién. M, P. Wircox (1988) distingue dos tipologias de esti-
los de decisidén: la dual, con los estilos analitico v holistico (basada en el
onstructo de Witkin) v la cuddruple, que asume formas variadas. P. TETLOCK
(1985) estudia la relacién enire estilo cognitivo —diferenciador e integrador—
v consistencia ideolégica de decisiones. V. FLemiNG (1989) identifica «estilos

. de aprendizaje»; O. SaracHo {1989) y N. RapranNsky-CARRINOLO (1989) relacionan

estos estilos con el juego infantil v la experiencia cultural, respectivamente,

En Anexo puede confrontarse la prueba aplicada. Los estudios de LONGEOT
sefialan la incidencia del aprendizaje del producto cartesiano en la desolu-
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cién de permutsciones v a la vez que esie aprendizaje no produce un efecio
de propagacién, pues la mayoria no logra evitar la simetria en la implica-
cién simple, Esto es también lo que se observa en la muesira experimental
temada por mi.

[7] El trabajo original incluye las tablas que permiten hacer el andlisis de cada
uno de los sujetos. Las mismas se omiien aqui por razones de espacio.
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SUMMARY: SCHOOL ACHIEVEMENT, COGNITIVE STYLES AND FORMAL
OPTRATIONAL THOUGHT.

A bibliografic revision on cognitive style (field dependence-independence), level
of formal operational thought, general intelligence and school achievement rela-
tionship is carried out, The results of experimentation on a sample of adolescentes
aged 12-13 and 13-14 show a significant correlation between cognitive style and
intelligence, and none with the level of formal operational thought, Correlations
tend to increase with age, but cognitive style seems dependent on intellectual level.
School achievement and the said variables correlation varies in different discipli-
nes; a detailed analysis reveals a factor lowering achievement-abilities correlation.
Course follow-up allows the hypothesis of a personality variable linked to will
activity. After training on a notetaking technique, correlation values tened to
increase. We believe guided teaching facilitating consciousness contributes to
ability optimization.

KEY WORDS: iSchoo! Achievement. Cognitive Styles, Formal Operational Thought,
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