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En el <tema de la gestaci0n del c<>aoeimien.to, sin duda l. -Piaget .es .el 
teórico ·Centemporáneo que más revatGrim ·Ia .ftl':n.cióm i!le ,¡a im$lig.enoia 
{ 1 ~. Sín embargo su planteamiento se refiere a tos aspee.tos f{)rmafes del 
~o cognosc-itivo y desde diversas pel"Speotivas ,se señala hoy te. 
necesidad de integrarlo dentro ele una concepción más tmal de la 
per~{:l]. 

Una de esas perspectivas forma parte de la psicología de la pers<ma­
lidad y se pped.en citar a1 respecto los trabajos de M. iktteau (197§, 1978, 
~~~ 198S) quien intenta ~prm:im.ar la teoría de la dependencia-mtie­
pendencia de c;:tmpo ~nunciada por Witkin (196!, t%7,1917 y t984.)ylos 
estudios sebre desarrollo de pensamiento operatorio {Lawsoa, A. 19%, 
1977; Bowd, A. 1077,; Baber, E. 199'6~ a partir del. 'hecho ae que ambos 
enfoques describen el organismo en términos de diferenciación e integra­
ción, aunque con valores diversos. En IPiaget se trata de una ley del des­
arrollo de los esquemas de ia mteligencia, en Witkin la noción de dife­
renciación se relaciona con el conjunto de la personalidad y caracteriza 
a la vez las diferencias individuales -los sujetos dependiem:es de -campo 
.BOB ~Qf) ii{~~a.....- y ~:S dife,x:encias ~u cl Jili.rel de ~rrollo -los 
ft~j~J;fil$ :m~s ~s son me,t:).QS diferencila~oB. 

En iJa teQr\ía ~pia§etiana el sujeto .. (i)_Ue se ~rii<J• ,s.e Iiberl:l ® ;{os 
aspeetes·'fi~ti:vos deJas si~ciones y es más <:apaz de <:e?tªr l1ls t:t;an.~­
·f'Onnaci<m.es .4le les .estados: el pensamiento se .hatie e(ecti~ ~il 
(~. t9St, 1~). En la tepna de ~la inde~Ilfilen~ $le ~:m:pp J~u~v~p-
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trabajo de campo, en que se busca la aplicación de ·la variable depen­
dencia-independencia de campo al rendimiento escolar en condiciones 
experimentales. Para la exploración de las variables se dan los siguientes 
pasos: 

a) Administración del test Dominó. 
b) Administración del GEFT (Groupal Embedded Figures Test). 
e) Administración del FORT (Formal Operational Reasoning Test). 
Se usa una prueba estadística de correlación parcial para determinar 

en qué proporción la variación en el estilo cognitivo -como independen­
cia de campo- acompaña el progreso en el IQ; si esa proporción es 
mayor o menor que la observada respecto del nivel de operatividad 
formal o si es relativamente independiente de ambos. 

· Si. 1a correlaciÓn es positiva en cualquiera de los casos, los resulta­
dos obtenidos en el GEFT permitirían predecir el desempeño en el nivel 
formal. 

- En un segundo momento, interesa ver la aplicación de estas rela­
ciones a ciertas habilidades involucradas en el aprendizaje. Al respecto 
se pregunta en qué medida la ropacidad de aJnaiiZJar y &e estructurar -tal 
como se pone de manifiesto en una tarea escolar- S!e correlaciona con 
los resultados d;el Test de Dominó y del GEFT, respectivamente. Si la 
correlación con rel GEFT es más alta, ello daría prueba suplementaria de 
la existencia real de un estilo cognitivo que se caracteriza del modo en 
que lo describe Witkin, con relativa indepi:mdencia del nivel intelectual. 

A fin de probar la correlación se dan los sigiuentes pasos: 
a) ELaboración y administración de una prueba ad-hoc. 
b) Correlación entre los puntajes de la prueba ad-hoc y del test de 

Dominó, invariante el estilo cognitivo. 
e) Correlación entre los puntajes de la prueba ad-hoc y del GEFT 

invariante el IQ. 
Por último se pregunta si incide más en los dependientes de campo 

que en los independientes de campo el entrenamiento escolar para la 
organización de material. La respuesta se intenta a través de los cuatro 
pasos siguientes: 

a) Pre-test (con la prueba ad-hoc). 
b) Entrenamiento. 
e) Post-test (:prueba semejante). 
d). Comparación de las diferencias entre el pre-test y el post-test en 

el <grupo de los OC y de los IC. 

rev. esp. ped. XLVHI, 187, 1990 
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combinación en cuerpos quimi:cos de la que resulta una sustancia colo­
reada y cQilCluye .que el éxito de la tarea está ligado a la presencia de 
un sistema de conjunto propio del estadio formal, ,en el cual logra las 
combinaciones sistemáticas a la vez que C<)mpren.de que el f�nmne­
no puede resultar de un factor o de la combinación como tal. .LGs juieik;s 
que los sujetos emiten permiten ver que subyace la oo�ooa ,B,e las 
16 operaciones proposicionales binarias (comhinaci� 1 .a 1, 2 :a 2, a a 
3, 4óOde1as 4 posibilidades de base): p.q v p.q v p.q. De este modo 
al combinar los factores ex;perimentales al m.iSJ)l.O tiempo los �s 
engendran una combinatoria por medio de los emmciad<i>S oo�­
dientes a lo que observan y así determinan los vínculos ,de �j,uocí6n, 
implicación, exclusión. De allí que al progresar las qperaciooos �i­
natorias progresen los razonamientos deductivos. 

En la prueba de Roberge la Dperación real ,pue<ile queda\!" en.cubi<mta 
en ciertos aspectos, por ej., en .cuanto no permite.concebir entre .J,as � 
transformaciones la que corre�porule .a «ni.nguu». Por ello p.r� 
una alternativa �que puede verse en el anexo) para el grupo ·eq>eri� 
menta1. 

De modo análogo el sub-test sobre razonamientos aparece condi­
cionado por la presencia de relaciones determinadas ya en .el primer 
sub-test. 

Concluy:e Pia¡get (J.9.55) que el sistema : de las oper..aciane5 fli"PpofÜoio­
nales es de )hecho .una combinatoria y lo que ccmduce a esa recu1H>:inatar:ia 
es el intoo:to de disociar factores utilizando conj,untasa.ente la iin\1\er� 
y la reciprocidad. !La operación de comhiooción ,ad<¡Wrirá s�cación 
proposicional a partir del momento en que se qi>Qnga a otras combina­
ciones posibles, es decir cuando, por ej., el sujeto no conduya inmediata­
mente de 1a presencia p.q la equivalencia p menor-�or/.mayAr.-menor q 
'O 'la apUbación p > ·q, sin verificar si p.q no pued.e estar acompañado de 
p.q y/ o de p'.q. Lo propio de las operaciones proposicionales es que 
forman un sistema únfoo tal que se puede proceder ·desde wio de los 1:6 
elementos a cada uno de los otros; lo que se lagra recién en el nivel 
UIB del pensamiento formal. .Dice Piaget -1955- que «las eperaciones 
combinatarias no pertenecen al conjunto de los operadon!S propo.siciD­
nales y no derivan de el los, por .el contrario constituyen la .condicién 
previa de su elaboración» (pág. 264 ). 

En a.tanto al esgµema de p;ropor.ci�, en su .aspecto �0 �ue es 

lo .que evalúa el FORT- expresa Ja equivalencia de las r.elac.ioDe.s �s­
,tentes .eintl\e as pares de exp:r.esiones. P,artjcipan <le la estructura .de 
conjunto de ;la .que derivan las .,qperaciooes ¡p.rQP�icionales. 

En particular, en la pr�ón lógica m� :las rwcl<me& * 
�iém y d!eCiprocidad en xelaciftn :con d �PG lMRC. En e:Nd'O, 

rev. up. l*i: Xt.VIH. 187, 19!¡l0 
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el ·sujeto que comprende que la acción· recíproca 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 recíproca (R) y· por tarito restituye la 
idéntica al anular la redproca; se halla en posesión de uri esquema· de 
equilibrio. 

· 

En términos · generales el esquema de proporción impÍioa siempre 
compensación para conservar una igualdad. A su vez es más fácil la cap­
tación de la relación direCta qué .la inversa. Pero lo decisivo.�s que la 
compensación siempre precede, es decir que el sujeto debe concebir en 
primer. lugar· la· posibilidad de conser.Var la ecuJt*;ión, para hallar luego 
las proporciones en juego. La compensación a su vez deriva directa-
mente de la reciprocidad. . 

Sobre la base de estos �nálisis . de Piaget se puede prever que . Íos 
resultados del FORT 'mostrarán en un mismo grupo etér�o puritajes des­
cendentes desde la combinadón a la ¡proporción, pues si bien esta última 
puede ser· más accesiible en forma intuíthra, los items del test exigen que 
·se capten y expresen las relaciones lógicas supuesta la conservacjón de 
las ecuaciones [ 4]. 

· 

Por otra parte entiendo que la construcción de las open'!.ciones , com­
binaciones, inferencias inclusivas simples, recíprocas, disyuntivas exclu­
sivas e inclusivas quedan más en evidencia variando algunos contenidos 
de los item.S de Roberge y Flexer, de modo de eliminar las ambigüedades 

·que manifestaron los sujetos de la muestra piloto, sin que eUo altere lós 
resultados sustanciales; pues· se advierte que las dificultades inherentes 
al nivel formal subsisten luego de las modificaci6nes. 

í..a muestra de· adultos en. la que se hizo la prueba piloto, sugirió la 
conveniencia de variar la formulació.p. de la prueba de nivel operativo 

·formal (FORT) a fin de evitar ambigüedades que pudieron advertirse a 
. partir de las dudas de los sujetos. 

c) Test de DOMINO: 

Es un tesi factorial de inteligencia, gráfico, creado por E . .  Anstey 
(1944), bajo la inspiración de la teoría de Ch. Spearman que distingue 
en la Inteligencia un factor general -G- y factores específicos -e-. 
El test evalúa el factor G , ' caracterizado como una capa.cidad de descu­
brir o establecer relaciones. Consta de 48 diseños .integrados por con­
junto$ de fichas de dominó con una ficha en blanco que el sujeto debe 
completar con una fracción que expresa· 1a secuencia lógica de la serie 

presentada: La probabilidad de aeierto por azar es de 1/49. Se, eligió para 
este trabajo en razón de que no está especialmente correlacionado con 

· habilidades perceptivo-especiales -a diferencia del Raven, que es tam­
bién· un· test ·de intel�gencia general.,,..... lo que habría podido interferir en 

rev. esp. ped. XLVIU, 187, 1990 
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los resultados de lo que se b1J;sca según las hipótesis señaladas. A la vez, 
es aplieatble hasta los 12 años y aún desde los 10 años en forma indivi­
dual, por tanto no supone un nivel de pensamiento formal. La saturación 

. del Dominó en factor G es de 0'82 y a la vez la saturación de factores 
específicos es mínima (por ej., de 0'048 en factor numérico). 

3. lAs .pruebas 'estadísticaJS: 

Se usa la prueba de correlación múltiple producto-momento para 
establecer el coeficiente de correlación entre las tres variables explora­
das:· IQ, dependencia-independencia de campo y nivel de pensamiento 
formal. También la segunda parte de la hipótesis trata con el coeficiente 
de correlación de Pearson. 

lll. Resultados y Condlusiones 

l. La cd,rrelación de laJS aptitudes exploradas: 

Adultos 

R12 0'61 
Rl2.3 0'36 
R13 074 
R13.2 0'62 
R23 0'55 
R23.t 0'18 

1. Dominó (G). 

2. Fort (operativo-formal). 

3. GEFT (dependencia-independencia de ,campo). 

AdoleseeDtes 

0'411 
0'38 
0'48 
0'61 
0'17 

-0'37 

Respecto. de la primera pregunta planteada acerca de la correlación 
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 1.0 y 2.0 año de 
nivel medio. 

En la muestra de adultos el r23 ·es de 0'55, de suyo significativo pero 
. bajo. Si se deja constante la capacidad ~nte~ectual general el r23.1 des­
ciente a 0'18; es decir que el pensamiento formal y la capacidad pe~­
tiva parecen correlacionarse principalmente a través de G ~inteligencia 
general, tal como es evaluada por el test de Dominó-. En efecto, los 
resultados dei GEFT se correlacionan con la capacidad G en forma bas­
tante significativa con un ru=0'74, que no deja de ser significativa si se 
neutraliza la influencia del a capacidad formar (r13.z::=.;0'62).. . 

rev. esp. ped. Xt..VIH, 187, 1~ 
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Los trabajos de Rober.ge y Flexer (1982) indica).) que la co�laci9n 
(método de Pea:rson) entre nivel de inteligencia y dependencia�ind�,PM· 
den.cia de campo es de 0'48. El análisis de co.,varianzas en cada S1,J.p..,test 
de .qperatividad formal en relación. con el estilo cognitivo, muestra que 
el efecto de este último es altamente signi:licativo en los bus-tests de 
combinaciones y lógica proposicional y mariginalmente significativo en 
proporcionalidad. De afü concluyen que si �ien el estilo cognitivo apa­
rece como una diferencia individual distinta del cocien.te intelectual, la 
asociación entre independencia de campo y operatividad formal P�ll®e 
ser una función de su relación común ct:>n la inteli,gel).cia JJen�al. Los 
autores s�gieren que la relación sería más evidente en la .·uJi'li.Zaci4n. ·de 
una estructura que �n su adquisición: un alto grado de inde�nden<ta 
respecto del campo, facilita el empleo de una estructura previamente 
adquirida. 

Según nuestros .datos la variable DIC (depencle.l;lcia-independencia de 
campo) parece no ser independiente de la capacidad intelectual en cam­
bio si lo es respecto del pensamiento ·foi:mal. 

La capacidad intelectual correl.�dona también en forma significativa 
con la capaddad operatoria! formal (n2=0'61), aunque si se deja cons­
tante el factor DIC, n2.3 desciende a 0'36. Sería preciso analizár cuál es 
el tipo de influencia por el cual DI.C !hace haviar este coeficiente. 

Cabe señalar que en la muestra .de adultos sólo el 50 % �anza los 
puntajes cQnsiderados por Rober.ge -en el FORT- como deJ)1J;0strativos 
de un p@aiamiento formal compd¡e¡to. El primer nivel, que Jmplica el 
dominio de la combinatoria, es alcanzado por el 77 % , el segundo nivel 
-constituido por el esquema de proporción- por d SQ % y el tercer 
nivel --el razonamiento proposicional- por el 48 % . B,sto$ a;�ultados 
marcan una sucesión de estadios que coinciden con lo,s obtenidos en 
otras investigaciones del 'filtsmo tipo (F. Longeot, 1968) [ 4]. 

Respecto de nuestra hipótesis espedfica los datos no parecen apoyar 
la tesis de la DIC como· un factor de pers()llaiJ.idad, independiente 4el 
·nivel intelectual. Al respecto nos indinamos a comparttr fa interpr.eta­
ció.n de Roberge, ya mencionada. 

Esto se mantiene en los datos de la muestra de adolescentes. En d,icha 
muestra (12-13 1 14-!l:S años) hay ,ciertas cliforen<:ifa.s en rles correlacione.s 
entre .las variables aptitl:ldinales, .en prim.clpic. expiicable -por 'm ed.act, ya 
iiJ.'.U.e se aata de una edad de transición. 

La -00Melación entre Dl'C y la capacidad intelectual general desciende 
a•0�48, más 'baja qae la de adl:lltos, pero aún significativa,, lo que muestra 
que tiende a subir c.an la edad. De modo análogo la correlación entre G 
y cl. �samiento opernt"Orio formal es de 0�41, lo que es expiieaJ>le por­
que los sujetos ·de la muestra se fl.a'llan en la etapa de gestación dei pen-

rtW. esp. ped. Xl.Vlll, 187, 1990 
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samiento formal. :Por otra parte, en dicha correlación no incide la 
variable DIC: si se la deja constante, la corltelación parcial es de Of38, 
casi la misma que en la muestra de adultos. Al respecto cabe observar 
que se confirma lo visto en estudios análogos, respecto de la no univer­
salidad de logros crecientes con la edad en el proceso operatorio formal. 
El análisis cualitativo de la muestra de adultos arroja ventajas para el 
sector que ha reciibido adiestramiento específico de acuerdo con su espe­
cialización. 

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

Estos resultados permiten señalar un moderado aumento de correla­
ción entre G y DIC con la edad y a través de G con el pensamiento for­
mal, pero sin conexión intrínseca. 

Es decw que el constructo DIC, a mi juicio, no constituye un factor 
complejo de personalidad sino niás bien una capacidad específica, ligado 
con G, pero que na alcanza a constituir una variable de personalidad 
salvo en su incidencia como factor especrfico. Esta interpretación se 
esclarece a partir de los análisis que hago posteriormente a propósito 
de la correlación de aptituaes y rendimiento donde se puede advertir 
que DIC ·sólo correlaciona significativamente con el rendimiento de 
educación plástica, 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 resultados en el 
grupo experimental. 

- La aplicación del test de dominós da como resultado una media 
de 35'7 para el grupo de adolescentes, con una distribución desplazada 
hacia la derecha, con una mediana de 37'5; dicha media representa el 
percenttl 90 en los haremos de Montevideo y Rosario. Entiendo que esta 
diferencia se debe a que dichos baremos datan de 25 años atrás y en las 
presentes condiciones ciertós procesos formales se han acelerado lo cual 
hace que los valores medios se eleven. Algo análogo se observa en la 
muestra de adultos, pero con poca distancia respecto de la mues'Gra de 
adolescentes, ya 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 más alta se da en razonamiento proposicional, 
conside:randoconsiderado el tercer estadio. Del seguimiento del curso se 
desprende que éste es un efecto, del aprendizaje, pues en matemáticas se 
ejercitan en relaciones de implicación recíproca, disyunción inclusiva y 

rev. es¡:¡. ped. Xt.V.III, 187, 1990 
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de Maternática de .1. º' año exigen en buena parte esa capacidad formal. 
De hedh.o si .se miran los res�ltados parciales de la prueba de pensa· 
miento formal se ve que no reflejan exactamente los estadios que deter­
minan otros investigadores. Así, por ej., F. Longeot -1963, 1968- esta­
blece como secuencia el logro de la combinatoria, luego la proporción 
y por último el razonamiento proposicional. En el grupo experimental 
de este trabajo la media de combinatoria es de 9'14(sobre16) en tanto 
que fa de razonamiento proposicional es de 9'64. Ello parece deberse 
a que hay un adiestramiento especial en ese árnbito, en carnibio la com­
binatoria no es especialmente ti-atada. 

La baja correlación entre rendimiento en Matemática y 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 y por encima de la media en 
rendimiento. 

La correlación entre el rendimiento en Geografía y capacidad hite­
lectual en general es de 0'13 y respecto de la capacidad formal, de 0'09. 
En este caso hay 12 sujetos cuyo rendimiento· supera su capacidad for­
mal y 1 1  sujetos en los que se .da la rel\ación inversa. Sólo un 30 % del 
grupo verifica un rendimiento acorde a sus capacidades. 

En Educación Plástica el rendimiento se correlaciona con la capaci­
dad intelectual con un r=0'26 y con l'a capacidad perceptiva con un i de 
0'43·; que no experimenta gran variación (r=0'38) si se neutraliza fa 
capacidad. intelectual. Estos coeficientes son los más significativos en 
rendimiento y son los que me inclinan en favor de la hipótesis .de que 
DIC es un factor específico de tipo perceptivo espacial, más que una 
variable compleja de personalidad. 

En general la confrontación de las correlaciones entre rendimiento 
y capacidades permiten introducir la hipótesis de un factor que hace 
bajar dicho coeficiente. El seguimiento del curso durante todo el año .me 
permite hipotetizar que dicho factor no se haUa en el ámbito intelectual 
ni de· las habilidades formales sino que es de orden volitivo�valorativo 
y asume valores polares (positivos y negativos) de modo que si se analiza 
la tabla de correlaciones se ve que los productos negativos de los desvi'bs 
de las medias se verifican en los mismos sujetos tanto en Geografía como 
en Matemática y aún en E.ducación Plá·stica. 

La nueva hipótesis se encamina hacia la tnfluencia condicionante de 
la voluntad en la correlación entre aptitudes y rendimiento.Si bien este 
factor no se puede cuantificar, el comportamiento de los datos numé­
ricos aporta una prueba indirecta del mismo. En primer año -el grupo 
experimental- 6 sujetos presentan un rendimiento significativamente 
inferior a sus aptitudes y ren 7 se da la relación opuesta entre los cuales 

rev. esp. ped. XLVIII, 187, 1990 
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2 - Lectura de un texto ( én este caso se trabajó sobre material co-
rrespondiente a Geografía).

3 - Diálogo dirigido para descubrir la organización del texto. 
4 - Segunda lectura y toma de notas.
5 - Esquema visual.

6 - Propuesta y discusión de un esquema modelo.
7 - Sintesis individual. 

. 

Este trabajo se hace en tres sesiones con distintos textos y simultá­
neamente se promueve la reflexión sobre el fin y modo del trabajo en
el aula y sobre el rendimiento de cada uno y los factores que inciden en 
el mismo. Esta reflexión se hace porque ·se trata de formar un hábito, lo
cual requiere toma de conciencia y dominio de los actos ordenados a
formar el hábito. Se toma una evaluación con un texto análogo al que se 
usó en la prueba de diagnóstico y se hace un análisis de «antes y después» 
a fin de ver la signilficatividad de los cambios, que se suponen positivos 
en todos los casos. 

·Rlt 
Rl3 
tRl4

l. Capacidad intelectual. 

Pre 

0'18 
-0'03 

0'11 

2: Ha:bilidad para tomar notas. 
3: DIC. 
4: Fort (pensamiento formal). 

Post 

0'37 
0'08 
0'05 

Los resultados de pre-test señalan una r21=0'18 entre capacidad inte­
lectual y habilidad para tomar notas. Cabe señalar que se observa el 
mismo fenómeno ya anotado a propósito de las correlaciones con Geo­
grafía, Matemática y Plástica: hay 3 (tres) sujetos que puntúan 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 correlación significativa entre DIC y la capa­
cidad de tomar notas ni en el pre-test, ni en el post-test, en contraste 
con lo sostenido por etros estudios ('BRUMBY, M. 1982; Cox y MooRE, 
1976; FRANK, B. 1984) y una débil correlación con la operatividad for­
mal: r24=0'11. 

Se vuelve a registrar la coincidencia de los sujetos que debilitan la 
correlación. Por lo tanto entiendo que se puede afirmar que la debilidad 
de la correlación no se debe al azar sino que hay un factor constante que
interfiere en la relación capacidad-rendimiento. El análisis 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 evalúa la capacidad de 
tomar nota, esquematizar y sintetizar, a fin de ver la signilficatividad de 
los cambios. Sobre un total de 34 sujetos, mejoran 28, 4 quedan igual y 
2 bajan el rendimiento. El cambio en sí mismo es significativo e implica 
la incidencia positiva de las técnicas de aprendizaje usadas. 

Sin embargo no se puede decir que haya mayor incidencia de dichas 
técnicas según 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 r2t=0'37 (el del 
pre ... test era de 0'18). Si se hace el mismo análisis de los datos anotados 
a propósito del pre-test y de las correlaciones entre aptitudes y cada una 
de las materias ·se vuelve a advertir que los productos negativos de los 
desvíos recaen nuevamente en los mismos sujetos. De modo m~ nota­
ble si se elimina la distorsión causada por dos sujetos el coeficiente de 
correlación entre rendimiento y capacidad intelectual asciende a 0'60. 
En efecto, el análisis 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 proporción directa a su grado de participación en las 
clases de adiestramiento. Los dos sujetos señalados se destacan por su 
nivel mínimo de esfuerzo y participación. 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 correlación entre rendimiento y esfuerzo, como varia­
ble que incide en el aumento de la correlación entre el rendimiento y 
aptitudes, es decir, como «optimizador» de los recursos personales. 

En la actualidad se hace al respecto un estudio experimentál, cuyos 
resultados permitirían aportar elementos para una revaloración del 
ejercicio de una capacidad con frecuencia no suficientemente valorada 
en los planteos pedagógicos contemporáneos: la voluntad libr-e, núcleo 
de la personalidad. 

Dirección del autor: \Srell1a Maris Vázquez, Federico Lacroze 2100, (1426) Buenos Aires, Argentina. 

Fecha de recepción de la versión definitiva de este articulo: 13.IX.1990. 
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FORT (Formal Operational Reasoning Test) 

I. Estas cartas están sobre la mesa, cada una tiene un número en la otra 
cara {o sea que detrás de la A está el 3, dietrás de la B el 4, etc.). Puedes dar 
vuelta una o más cartas pero no puedes cambiarlas de lugar. Indica las posi­
bles fomnas en que podría aparecer la serie, !escribiendo el número o letra en 
cada uno de los casilleros de (['espuesta (hay más filas de las que son necesa­
rias para responder correctamente). 

A 
3 

B 
4 

e 
9 

D 
12 

Cara superior 
Cara inferior 

Ejemplo: si sólo odas vuelta la primera carta será: 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 Jado un número cualquiera 
entre 1 y 9. Tienes que completar estos razonamientos y en el caso de que 
ello no sea posible, debes poner «no se sabe». 

l. Hay una E en un lado de la carta ·si y sólo si hay un 8 del otro lado. 

Hay un 8 No hay un 8 
Por lo tanto ............................... .. Por lo tanto ................................ . 

Hay una E No hay una E 
Por lo tanto ...... o ........................ .. Por lo tanto ................................ . 

2. Si hay una H de un lado de la carta, hay un S del otro lado. 

Hay una H Hay un S 
Por lo tanto . .. .. .. . . .. . .. .. . .. .. .. . . . . .. . . . . Por lo tanto ................................ . 

No hay una H No hay un 5 
Por lq tanto ............................... .. Por lo tanto ................................ . 

30 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 lo tanto .. .. .. .. .. . . .. .. .. .. . .. .. .. .. .. .. Por lo tanto .............. o ................ .. 

No hay una M No hay un 7 
Por lo tanto ............................... .. Por lo tanto .. o. o ... o o. o o .................. .. 

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 . . . . . . .. .. .. .. .. . .. .. . .. . . . .. . .. . Por lo tanto ............................... .. 

No hay una S No hay un 2 
Por lo tanto ................... o ........... .. Por lo tanto ................................ . 
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]JI. Tfe.ne:s ql1c 
L es ,,,,,,;wc¡.F1 a 

H. estos razonamientos. Si en 

saber». 

L Obtiiene tomates 

Usa :el A 
Por fo tanto 

]!fo usa el 

Po:¡:· fo tanto 

2 Si usa el 

Usa el 
Por lo tEIJ:Jto 

No usa el 
Po:r k; tanto 

3. o e ]) 

e aumento de tamauf'.k» 

Por fo tanto ..... ' "  . . . . . . . . . . . . " . . . . . . . . .  . 

e 110 ºC'•Vº<""'in.'"•P,. JliLll�nento de tmnaño 

Pm fo tanto 

tarnafio 

Por lo tanto 

e no 

Por fo tanto 

No obtiene tomates gi:and11;:s 
Por lo tanto ............... . ,  . . . . . . . . . . . . . . .  . 

Obtierlle tom<iif,es 

Por ki tant1'.l ............ . 

No obtiene tomates 

D au1nrne11fi:O de taa.uilfi.o 
:["oCF fo tanto . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  . 

D no 

Por k:i tan.to 

tamafio 

D 8rnJJn1lento de tamaño 

Por lo tanto . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  . .  

]) no .11,,,. '""'ºu·'"'"' 

Poir lo tanto 

IllL fabidc<.i'.'iJ ronnJ,Uo•s a vei��c1\d12c<t'.t•�s (fü;,tlíntas, L!i,11,mamo;,; 

Va a Ja ,,.."'""'"''""'''ª''''' y Vb a la de 1ia otrn, 



RENDIMIENTO ESCOLAR, ESTILOS COGNITIVOS... 477 

1. 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 aumenta 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. 

Sí Va aumenta entonces Vb ........... . Si Va disminuye entonces Vb ........ . 
Si 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 L aumenta entonces Z .............. . 

Si Z disminuye entonces L .......... .. 
SiL disminuye entonces Z ........... . 

NOTAIS 

[ll 1En un trabajo de próxima publicación -Constructivismo, realismo y apren­
dizaje- me refiero extensamente a la concepción piagetiana del conocimiento 
y a sus consecuencias para una teoría del aprendizaje. 

[2] Al respecto pueden citarse a modo de ejemplo, algunas intervenciones regis­
tradas .en el quinto encuentro (1985) de la fundación Archives Jean Piaget. 
Así por ejemplo la exposición de H. Gruber «Du sujet épistemique a la per­
sonne créatrice» y la de W. Doise «Psychologie sociale et constructivisme 
1COgnitib {ambas en Archives de Psychologie (1985) LIII:204, PP. 167-186; 
pp. 127-140). 

[3] :El grupo de trabajo del Departamento de ~Psicología diferencial y Psicología 
del trabajo de la Universidad Complutense me hizo llegar el protocolo de la 
prueba así como la información acerca de :sus últimos trabajos relacionados 
con la doctrina de Witkin. 

[4] En otra eXJperiencia -en curso- intento mostrar en qué orden :se dan las 
distintas manifestaciones del pensamiento formal (proporción, combinatoria 
y razonamiento proposicional). 

[5] En este sentido algunos autores aplican en forma amplia el concepto de 
estilo. Por ej. A. de RlBAUPIBRRE (1986) propone integrar el aspecto genético 
con el diferencial y analiza el aporte de la noción de «estilo cognitivo• a la 
comprensión de la variabilidad individual en las pruebas piagetianas. K. Po­
LACEK (1987) aplica la noción de estilo a los procedimientos de comprensión, 
aprendizaje y ejecución. M. P. WILCOX (1988) distingue dos tipologías de esti­
los de decisión: la dual, con los estilos analítico y holístico (basada en el 
onstructo de Witkin) y la cuádruple, que asume formas variadas. P. TBTLOCK 
(1985) estudia la relación entre estilo cognitivo -diferenciador e integrador­
y consistencia ideológica de decisiones. V. FLEMING (1989) identifica «estilos 

. de aprendimje•; 0. SARACHO (1989) y N. RABIANSKY..CARRINOLO (1989} relacionan 
estos estilos con el juego infantil y la experiencia cultural, respectivamente. 

[61 'En Anexo puede confrontarse la prueba aplicada. tos estudios de LoNGEOT 
:señalan la incidencia del aprendizaje del ¡producto cartesiano en la desolu-
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ción de permutaciones y a la vez que este aprendizaje no produce un efecto 
d!! pr�pagación, pues la 11!-ªYoría no logra evitar la simetría en la implica­
ción simple. Esto es también lo que se observa en la muestra ex.perimental 
tomada por mí. 

[7] El trabajo original incluye las tablas que permíten hacer el análisis de cada 
uno de los sujetos. Las mismas se omiten aquí por razones de espacio. 
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SUMMARY: SCHOOL ACHiiEVEMENT, COONITIVE 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 1and 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 varíes in different discipli­
nes; a detailed analy.sis reveals a factor lowering achievement-abilities correlation. 
Course follow-up allows the hypothesis of a personality variable linked to wiil 
activity. After training on a notetaking technique, correlation values tened to 
increase. We believe. guided teaching facilitating consciousness con tributes to 
ability optimization. 

KEY WORDS: !School Achievement. Cognitive Styles. Formal Operational Thought. 
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