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Resumen

La invest&gamén sobre ¢l estilo cogmtwa Depen-
dencia-Independenicia de Campo ha partido del
supussto de que esta dimensidn tiene un valor
neutral, es decir, de que ambos polos de la mis-
ma presentan aspectos adaptativos. Sin embar-
go,. si_acudimos a los estudios. realizados en
torno a la influencia de la Dependencia-indepen-

dencia de Campo sobre el rendimiento en las
diferentes asignaturas de 10s curricula escolares
y académicos, podemos comprobar que 10s suje-
tos Independientes de Campo muestran normal-
mente mejores ‘ejecuciones que. los Dependien-
tes de Campo.

En ol presente trabajo se realiza una revision
de los estudios llevados a'cabo sobre esta téina-
tica. A la vista de los datos aportados por.dichos
estudios no parece. acertado defender el valor
neutral de la dimensién Depem*.ienr.:aaz—indepen~
dencmdecampo. atmenosen!oquerespectaal
rendumtento enel émbnu educativo, ... _

Introduccion

Los origenes de la investigacion sobre el estilo cog-
nitivo Dependencia-Independencia de Campo sur-
gieron en el marco de un proyecto llevado a cabo
por Witkin y Asch (1948a, 1948b) en torno a la con-
tribucidn de las claves visuales y posturales (sensa-
ciones vestibulares, tactiles y cinestésicas) en la
percepcion de la verticalidad. A través de las prue-
bas experimentales disefiadas los autores encontra-
ron que algunos sujetos tendian de manera consis-
tente a utilizar unicamente uno de estos dos tipos
de claves. Aquellos que se guiaban por las claves vi-
suales para resolver la situacion experimental fue-
ron denominados Dependientes de Campo, mien-
tras que los que preferian las claves posturales fue-
ron calificados como Independientes de Campo. Asi
se conformarian los dos polos de una dimension vi-
suopostural, fuente de diferencias individuales en la
percepcion de la verticalidad y que constituiria la pri-

Abstract

Hasearch on  Field mependenee-mdemndm
cognitive style has started from the asumption
that this dimension is not value biased, that is, at
both. poles of the dimension we find adaptive .
characteristics. However, if we come. {0 studies
about the relationship between Field. Dependeneef
Independence and achievernént on the.main are-
as of school and academic curricula, we find that
Field Independent subjects usually show better
performances,

!nthepresentpaperwepmseruarewewaf
the literature .on this topic, wich results seem to
put_aside the idea that Field Dependence-
independence is a neutral dimension at least in
the Educatmnal System

mera formulacién de la Dependencia-independencia
de Campo.

A partir de aquel nucleo experimental inicial y del
descubrimiento de una dimension que permitia dife-
renciar a los sujetos por sus ejecuciones percepti-
vas, ésta se transformé con el paso de los afios en
un ambito tremendamente complejo que incluia des-
de estudios sobre las bases bioldgicas de la dimen-
sion, su relacion con el desarrollo cognitivo y de la
personalidad, hasta aplicaciones en el ambito de la
orientaciéon académico-profesional.

La ampliacion del constructo al ambito de la perso-
nalidad hacia insuficiente el soporte conceptual ela-
borado hasta el momento, por lo que se imponia la
definicion de un marco tedrico; éste seria el de la
Teoria de la Diferenciacion. Desde el momento en
que Witkin encontrd diferencias individuales a nivel
perceptivo asumio que estas diferencias deben refle-
jar la organizacion psicoldgica subyacente de la per-
sona. En sus primeros estudios definio este aspecto
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subyacente de la personalidad como «... tendencia
hacia una captacion activa o la sumision pasiva al
medio ambiente ...» (Witkin, Lewis, Hertzman, Ma-
chover, Meissner y Wapner, 1954, p. 489). Basando-
se en el principio ortogenético de Werner (Werner y
Kaplan, 1967) y en el concepto de Dependencia-
Independencia de Lewin (Lewin, 1951), en 1962 co-
menzo a usar el término de diferenciacion definiéndo-
lo como una caracteristica estructural de un sistema
organismico que pasaria a lo largo del desarrollo,
progresivamente, de un estado inicial relativamente
indiferenciado a uno mas diferenciado. E! grado de
diferenciacion de un sistema se traduciria en una ma-
yor o menor complejidad estructural y en una mayor
0 menor especializacion funcional y autonomia con
respecto al medio. La DIC se situé dentro de este
modelo como uno de los indicadores de la diferencia-
cion, identificandose los sujetos IC con los mas dife-
renciados y los DC con los menos diferenciados.

Sin embargo, a partir de 1962, y como producto
de la enorme cantidad de estudios correlacionales
efectuados, surgieron nuevos datos que no encaja-
ban con el marco tedrico definido en la primera teo-
ria de la Diferenciacion. Esto llevo a Witkin, Goode-
nough y Oltman (1979) a la formulacion de un nuevo
modelo en el que se ponia especial acento en la se-
paracién yo-no yo como indicador de la diferencia-
cién y nueva conceptualizacion de la DIC, concebida
ahora como variable bipolar de proceso que refleja-
ria el grado de autonomia del sujeto frente a los re-
ferentes externos. Una mayor autonomia individual
se asociaria con una mayor capacidad de reestruc-
turacion, en tanto que una mayor confianza en los
referentes externos se asociaria con competencias
de tipo interpersonal.

Sea cual fuese el nivel de desarrolio del construc-
to, Witkin partio del supuesto de que esta dimensién
tenia un valor neutral; para el autor, ser Dependiente
o Independiente de Campo son dos modos igual-
mente adaptados de enfrentarse a las demandas
planteadas por el entorno. Esto fue tal vez una de
las razones del abandono de aspectos aplicados del
estilo cognitivo. A pesar de este supuesto, fueron
surgiendo paulatinamente autores que cuestionaron
el valor neutral de la Dependencia-Independencia de
Campo (Case y Gioberson, 1974, Globerson, 1989;
Globerson, Weinstein y Sharabany, 1985; Kogan,
1971; Pascual-Leone, 1974; Watchtel, 1972). Estos
estudios han permitido acumular evidencia en favor
de la superioridad de los IC frente a los DC en un
amplio rango de tareas cognitivas entre las que se
encuentran las de resolucién de problemas, adquisi-
cion de conceptos y las de control de variables: la
independencia de Campo se considera una forma
de funcionamiento mas madura y adaptada que la
Dependencia de Campo. En la misma linea, Watch-
tel (1972) subraya que cuando el individuo no
desenmascara estd demostrando que «no puede»
realizar una tarea y en ningun modo esta escogien-
do no hacerlo. Pascual-Leone (1974), centrandose
mas en la forma de resolver problemas, indica que
los DC seleccionan estrategias menos apropiadas
que losIC.
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En realidad —como sefnala Huteau (1985,
1986)—, ¢ no sera que los estilos cognitivos son una
forma de denominar a dimensiones que eran ante-
riormente conocidas como aptitudes? Para el autor,
no hay razon para afirmar que los estilos cognitivos
son neutros, ellos no pueden escapar a la valoracion
y se puede reconocer su parcial solapamiento con
las aptitudes sin que ello implique renunciar a consi-
derarlos como una dimension mas amplia de la per-
sonalidad.

Paralelamente a este debate, los datos que sur-
gen de la nueva investigacion muestran al estilo
cognitivo Dependencia-Independencia de Campo
como una potente variable con implicaciones en los
distintos procesos que tienen lugar en el ambito
educativo. Tal como senalan Saracho y Dayton
(1980}, la DIC influye en como aprenden los alum-
nos, como ensena el profesor y cémo interactuan
profesor y alumnos en el aula. Como pudimos com-
probar nosotros mismos, también influye en el rendi-
miento de los alumnos (Paramo y Tinajero, 1990a).
El estilo cognitivo de los nifios se asocia con sus ca-
lificaciones escolares en las principales asignaturas
del curriculum escolar, asi como con la calificacion
global de! curso.

En el presente informe, que nace de nuestra preo-
cupacion por las implicaciones que tiene el estilo
cognitivo en el ambito educativo, revisaremos los
estudios acerca de la influencia que pueda tener la
DIC sobre el rendimiento de los sujetos en las diver-
sas areas de formacion escolar y académica.

DIC y rendimiento

Son escasos los estudios que se centran especifica-
mente en la refacion entre la DIC y el rendimiento.
Ello se debe en gran medida, como sefialamos ante-
riormente, al supuesto de neutralidad que ha presi-
dido la investigacion sobre el constructo.

En una parte importante de los trabajos se ha tra-
tado la relacién como un epifenémeno, consideran-
do de forma marginal las variables del rendimiento o
examinando la ejecucion en tareas especificas fuera
del ambito educativo. Tanto estos trabajos como los
que se centran en la relacion de la DIC con el rendi-
miento, se caracterizan por una falta de sistematiza-
cion, sobre todo en cuanto a la utilizacién de dise-
nos y muestras diferentes.

Asimismo, y con pocas excepciones, las investi-
gaciones examinan la ejecucion de los sujetos en
areas aisladas del curriculum, proporcionando una
visién parcial de la influencia que puede ejercer el
estilo cognitivo DIC sobre el rendimiento escolar o
académico.

Los indices del rendimiento mas frecuentemente
utilizados provienen bien de las puntuaciones obte-
nidas en pruebas de logro académico como el Me-
tropolitan Achievement Test (MAT), o bien de la eva-
luacién del aprovechamiento en cursillos impartidos
sobre temas concretos o, por ultimo, de las califica-
ciones obtenidas por los sujetos en las distintas
asignaturas.



Por todo ello, hemos clasificado ios trabajos en
las cuatro dreas del rendimiento que han desperta-
do un mayor interés en los investigadores; éstas
son Matematicas, Lengua, Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales. Es posible encontrar también es-
tudios aislados sobre la influencia de la DIC en el
aprendizaje de un idioma extranjero, arte y musica
(Dubois y Cohen, 1970; Hou-can Zhang y Ri-chang
Zheng, 1984; Schmidt y Lewis, 1987; Schmidt y Si-
nor, 1986) aunque sus resultados no permiten aun
extraer conclusiones sdlidas.

El rendimiento en Matematicas

Con referencia al rendimiento en Matematicas, di-
versos autores han sugerido que el estilo cognitivo
Dependencia-independencia de Campo debe jugar
un papel muy importante en la medida en que las
habilidades que se requieren en esta area coinciden
con las que se evaluan en las pruebas de la DIC,
esto es, capacidad analitica y desarrollo de estrate-
gias de resolucion de problemas que se basan en la
organizacion y reestructuracion de la informacion
(Cohen, 1969; Vaidya y Chansky, 1980).

Casi todos los estudios realizados al respecto po-
nen de manifiesto un mejor rendimiento por parte de
los Independientes de Campo. En esta linea se en-
cuentra el trabajo de Dubois y Cohen (1970), quie-
nes utilizaron como indice del rendimiento el State
University Admission Examination. Los autores en-
contraron una relacion significativa entre el rendi-
miento en el area de Matematicas de dicha prueba y
la DIC, medida a traveés del Embedded Figures Test
(EFT).

Kagan y Zahn (1975) llevaron a cabo una investi-
gacion con 130 nifos norteamericanos de origen
anglosajon y mexicano a los que se evalud el
rendimiento utilizando el California Mandated Achie-
vement Test, administrado al comienzo de curso por
el propio colegio al que pertenecian los nifos. Los
resultados mostraron también una superioridad de
los ninos IC.

A resultados semejantes llegaron Stone (1976) y
Satterly (1976). Este uitimo autor realizo un analisis
de componentes principales de la matriz de correla-
ciones formada por las puntuaciones de 201 nifios
de 10 y 11 anos en diversas pruebas de estilos cog-
nitivos, de habilidades espaciales y perceptivas, de
rendimiento en Matematicas, comprension lectora e
inteligencia. La DIC se relacionaba con el rendimien-
to en Matematicas aun después de controlar la inte-
ligencia. En un trabajo posterior, Satterly (1979)
confirmé estos resultados a partir de una muestra
de 430 nifios de 10 y 11 afnos. En ambos estudios,
el autor concluyé que el estilo cognitivo define un
factor independiente al de inteligencia, que explica
una parte importante de la varianza del rendimiento
en Matematicas.

Cabe destacar iguaimente el trabajo de Vaidya y
Chansky (1980), quienes evaluaron el nivel operato-
rio, el estilo cognitivo y el rendimiento en Matemati-
cas de 102 nifios de segundo, tercero y cuarto cur-

sos. Para ello utilizaron las tareas de conservacion,
clasificacion y seriacion del Conservation Test Bat-
tery, el Children’'s Embedded Figures Test (CEFT) y
la seccion dedicada a las Matematicas del Stanford
Achievement Test (SAT), respectivamente. Los au-
tores esperaban un mejor rendimiento por parte de
los nifos mas IC y de mas alto nivel operatorio.
Mientras el nivel operatorio se relacioné con el rendi-
miento en Matematicas solamente para los nifios del
segundo curso, el estilo cognitivo lo hizo para los
tres cursos.

La relacion entre el estilo cognitivo Dependencia-
Independencia de Campo y el rendimiento en Mate-
maticas volvid a aparecer de forma consistente en
nuevos trabajos. Asi, Clark y Halford (1983) y Ren-
ninger y Snyder (1983) encontraron un mejor rendi-
miento en Matematicas de los IC respecto a los DC
en nifios de ensenanza elemental y bachillerato, res-
pectivamente.

Testu (1984, 1985) estudio dicha relacion selec-
cionando nifios de puntuaciones extremas en DIC y
comparando sus ejecuciones en tareas de tipo ma-
tematico. Los sujetos IC obtenian puntuaciones sig-
nificativamente mas altas que los DC en la ejecucion
de dichas tareas.

De entre los trabajos mas recientes resulta de es-
pecial interés el de Hadfield y Maddux (1988), Mros-
la, Black y Hardy (1987) y Roszkowski y Snelbecker
(1987). En el primero de ellos se comprobo que los
sujetos Dependientes de Campo no sdlo rinden
peor que los Independientes de Campo en Matema-
ticas, sino que esta materia despierta en ellos una
mayor ansiedad.

De especial interés entre estos trabajos mas re-
cientes resulta el de Van Blerkom (1988), quien reali-
z6 un anadlisis multivariado de las puntuaciones ob-
tenidas por 287 estudiantes de bachillerato en diver-
sas variables entre las que se encontraban la DIC, la
inteligencia y el rendimiento en Matematicas. Al
igual que Satterly (1976, 1979), el autor comprobo
que este estilo cognitivo contribuia de forma signifi-
cativa al rendimiento en Matematicas aun después
de controlar la varianza atribuible a la inteligencia.

Incluso en aquellos trabajos en los que no se en-
cuentra una relacion significativa entre el rendimien-
to en Matematicas y la Dependencia-Independencia
de Campo, los resultados se muestran invariable-
mente en la direccion esperada. Asi, por ejemplo,
Buriel (1978) examino en 80 nifnos anglo-americanos
y mexicano-americanos la interrelacion de tres medi-
das de la DIC (PRFT, CEFT y el subtest de diseio
de bloques del WISC) con el rendimiento en Mate-
maticas, evaluado a través del Metropolitan Achie-
vement Test. En este estudio, la relacion de la DIC
con el PRFT no alcanz¢ significacion estadistica, si
bien se mostré en el sentido de una mejor ejecucion
por parte de los Independientes de Campo. Sewell,
Farley y Sewell (1983) obtuvieron resultados seme-
jantes a partir de una muestra de 50 estudiantes de
bachillerato y utilizando el Group Embedded Figures
Test (GEFT) y las calificaciones escolares como indi-
ces de la DIC y el rendimiento en Matematicas, res-
pectivamente.
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El rendimiento en Lenguaje

Los estudios acerca de la influencia de la DIC en el
area del Lenguaje son, por el momento, escasos. Al-
gunos de ellos, analizando el rendimiento de una
forma global, han observado un mejor desenvolvi-
miento de los sujetos IC (Dubois y Cohen, 1970;
Renninger y Snyder, 1983; Roszkowski y Snelbec-
ker, 1987). Sin embargo, al analizar el rendimiento
en tareas especificas se obtienen resultados mas
contradictorios.

Una gran parte de los trabajos se ha centrado en
la influencia de la DIC sobre la lectura. Dentro de
este contexto, algunos autores, como Buriel (1978)
y Satterly (1976), han hecho hincapie en la importan-
cia que la capacidad para analizar los detalles pueda
tener para el aprendizaje; segun esto, debieran es-
perarse mejores ejecuciones de los sujetos IC. Algu-
nos de los trabajos asi parecen confirmarlo. Kagan y
Zahn (1975}, Satterly (1976, 1979) y Stone (1976)
informan de un mejor rendimiento en la lectura por
parte de los Independientes de Campo. Clark y Hal-
ford (1983) obtuvieron iguaimente una relacion entre
la DIC y el rendimiento en la lectura, si bien ésta de-
jaba de ser estadisticamente significativa al contro-
lar la inteligencia. Sin embargo, otros autores, como
Buriel (1978) y Roberge y Fiexer (1984), no han en-
contrado tal asociacion.

Ya en otra vertiente del drea del Lenguaje, Pierce
(1980) comparo las ejecuciones de Dependientes e
Independientes de Campo en una tarea de recuerdo
de textos oralmente emitidos, introduciendo dos
condiciones experimentales. En una de ellas, se soli-
citaba a los sujetos que intentaran evocar imagenes
durante su emision; en la otra, tan solo se pedia la
repeticion del texto. Mientras que en la condicion de
«recuerdo asistido por imagenes» los IC mostraron
un mejor rendimiento, en la condicion control no se
obtuvieron diferencias significativas entre DC e IC.

Mas recientemente, Testu (1984, 1985) examino
la relacion de la Dependencia-Independencia de
Campo con la actuacion en una tarea de conjuga-
cion de verbos. En ninguno de estos trabajos se ob-
tuvieron diferencias de ejecucion en funcién del esti-
lo cognitivo.

En suma, a pesar de que los estudios sobre el
rendimiento global en el area del Lenguaje indican
una superioridad de los IC, los datos sobre el rendi-
miento en tareas especificas hacen necesarias nue-
vas investigaciones.

El rendimiento en Ciencias Naturales

Los estudios realizados en torno a la influencia de la
DIC sobre el rendimiento en el drea de las Ciencias
Naturales muestran, en general, un superior desen-
volvimiento de los Independientes de Campo frente
a los Dependientes de Campo. Es pionero en esta
linea de trabajo, ya citado, de Dubois y Cohen
(1970), en el que se confirmo dicha tendencia.
Shymansky y Yore (1980) estudiaron la relacion
mediante la realizacion de un programa sobre Cien-
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cias Naturales impartido a 77 estudiantes universita-
rios. El prograric constaba do ¢as cursillos con
actividades de izbora:zric y hack: uso aiternativa-
mente de tres métosos instruccionaies, disefiados
por los autores pasandose en la ensenanza por des-
cubrimiento y que denominaron sermideductivo, in-
ductivo e hipotético-deductivo. Una vez terminado,
los sujetos debian realizar una prueba consistente
en preguntas y actividades de iatoratorio. Los IC
obtuvieron mejores resultados que los DC en los
tres métodos instruccionales.

En un trabajo posterior, Yore (1986) cisefio un
cursillo sobre magnetismo consistente en siete lec-
ciones de 40 minutos impartidas durante cuatro se-
manas, recurriendo a dos estrategias de ensenanza
que diferian en grado de estructuracion. Utilizo una
muestra de 40 ninos, de edades comprendidas en-
tre los 9 y los 12 afos, a los que administro el GEFT
para determinar su estilo cognitivo. Las puntuacio-
nes obtenidas por los IC, en la prueba de evaluacién
correspondiente al cursillo, eran superiores a las de
los DC para ambas estrategias. Chandran, Treagust
y Tobin (1987) obtuvieron resultados semejantes
con un cursillo de quimica impartido a una muestra
de 359 estudiantes de bachillerato.

Roszkowski y Snelbecker (1987) encontraron una
reflacion similar con una muestra de 58 ninos y ninas
de tercer curso de ensefanza elemental, aunque sin
alcanzar significacion estadistica.

Los datos procedentes de la investigacion sobre
la relacion de la DIC con la ejecucion de tareas pro-
pias del pensamiento formal resultan también perti-
nentes a este respecto ya que, come senala Carre-
tero (1980), estudiar el pensamiento formal permite
conocer la capacidad de !os sujetos para compren-
der la ciencia. En este sentido, resultan de especial
interés los trabajos que han utilizado tareas de con-
trol de variables y razonamiento experimental. En
ellos se pone de manifiesto una estrecha relacion
entre el estilo cognitivo y la resolucién de las tareas.
Por ejemplo, Linn (1978) encontrd diferencias entre
los sujetos Dependientes e Independientes de Cam-
po en la resolucién de tareas de control de variables,
diferencias que se acentuaban ante determinadas
formas de presentacion de las tareas. Mas recien-
temente, Corral (1982) obtuvo datos semejantes
planteando dos problemas de fisica cuya resolucion
requeria la utilizacion de dicho esquema de control
de variables. E| autor observo el comportamiento de
20 ninos de primero de BUP durante la resoiucion
de estos problemas y analizo las ideas que expresa-
ban los sujetos espontaneamente durante el proce-
so, con el objeto de descubrir donde encontraban
estos mayores dificultades. Los resultados obteni-
dos avalan la hipotesis de que los DC actualizan
mas dificimente que los IC su competencia formal,
fundamentaimente por la dificultad que presentan
para disociar aquellos factores que se les ofrecen
perceptivamente ligados.

En suma, los resultados obtenidos por los sujetos
DC e IC en Ciencias Naturales, sus diferentes ejecu-
ciones en tareas que requieren razonamiento for-
mal, asi como la interrelacion que existe entre estas




dos competencias muestran, como en el caso de las
Matematicas, una superioridad relativa de los Inde-
pendientes de Campo sobre los Dependientes de
Campo.

El rendimiento
en Ciencias Sociales

Disponemos de muy pocos estudios en el ambito de
las Ciencias Sociales, ambito en el que, segun Wit-
kin, Moore, Goodenough y Cox (1977), se podria
esperar un mejor rendimiento de los Dependientes
de Campo. Los mismos autores sugieren que la ra-
zon fundamental de esta escasez de trabajos podria
radicar en la dificultad para disefar pruebas de ren-
dimiento adecuadas a esta drea y en la menor defi-
nicion de los procesos implicados en su aprendizaje.

Dos evidencias harian esperar un mejor rendi-
miento de los DC en Ciencias Sociales. Por un lado,
la superioridad que manifiestan en tareas de recuer-
do y aprendizaje de materiales de contenido social
(Goodenough, 1976; Ruble y Nakamura, 1972; Sa-
racho, 1990) que deberia traducirse tal vez en un
mejor rendimiento en aquellas asignaturas que ten-
gan que ver con este tipo de contenido; por otro, las
preferencias y elecciones vocacionales que los suje-
tos DC han mostrado por asignaturas optativas y
estudios superiores relacionados con estas dreas
(De Russy y Futch, 1971; Frank, 1986; Johnson y
White, 1981; Koroluk, 1987; Lotwick, Simon y
Ward, 1980; Witkin, Moore, Oltman, Goodenough,
Friedman, Owen y Raskin, 1977). Sin embargo, los
trabajos que han tratado especificamente esta posi-
bilidad parecen indicar lo contrario al mostrar un
peor rendimiento de los DC en Ciencias Sociales
(Dubois y Cohen, 1970; Satterly, 1979).

Mas recientemente, Roszkowski y Snelbecker
(1987) encontraron esta misma relacion en una
muestra de nifos de 8 a 9 afos, alumnos de tercer
curso de ensenanza elemental, si bien, al controlar
la inteligencia, perdia la significatividad estadistica.

Asi pues, no parece prudente asumir una superio-
ridad de los Dependientes de Campo frente a los In-
dependientes en cuanto al rendimiento en Ciencias
Sociales, mientras no se lleven a cabo mas investi-
gaciones. La evidencia de que disponemos hasta el
momento parece apoyar mas bien lo contrario, si-
guiendo la tendencia observada en los estudios so-
bre el rendimiento en Matematicas y Ciencias Natu-
rales.

El rendimiento global

Los resultados de los estudios sobre el rendimiento
global, como cabia esperar, guardan concordancia
con lo observado para materias especificas. A ex-
cepcion del trabajo de Witkin y colaboradores.
(1977), la investigacion llevada a cabo en torno a la
relacion de la DIC con puntuaciones globales del

rendimiento escolar y académico muestra una mejor
ejecucion de los {C. Hay que destacar nuevamente a
Dubois y Cohen (1970), quienes informaron de una
correlacion significativa entre las puntuaciones obte-
nidas en el RFT y el EFT, por un lado, y las califica-
ciones globales de los sujetos en el State Admis-
sions Examination, por otro.

Los datos aportados por trabajos mas recientes
apoyan la existencia de esta relacion. Asi, Watkins y
Astilla (1980) realizaron un andlisis de regresion con
las puntuaciones obtenidas por 187 estudiantes de
bachillerato en el RFT, el EFT, el Otis-Lennon Men-
tal Abilities Test y la calificacion global del curso.
Los resultados confirmaron una contribucion signifi-
cativa de la DIC al rendimiento global independiente
de la aportada por la inteligencia.

El trabajo de Shade (1983) se encuentra en la
misma linea. Este autor selecciond a 135 estudian-
tes de noveno curso y los clasificd en tres grupos:
rendimiento alto, medio y bajo. Los sujetos del gru-
po de rendimiento alto resultaron ser predominante-
mente IC, mientras que los del grupo de rendimiento
bajo eran predominantemente DC. Estos resultados
fueron confirmados por estudios posteriores (Buen-
ning y Tollefson, 1987; Ismail y Kong, 1985; Leo-
Rynie, 1985; McDonald, 1984; Roszkowski y Snel-
becker, 1987; Saracho, 1984).

La relacion entre la DIC y el rendimiento global se
manifiesta constante y ha sido también encontrada
en nuestro entorno cultural. Asi, Rodrigues (1986)
encontré una superioridad de los Independientes so-
bre los Dependientes de Campo. Los alumnos IC de
su muestra aprobaban mas y alcanzaban mas facil-
mente calificaciones mas elevadas que los alum-
nos DC.

Nosotros (Paramo y Tinajero, 1990a), reciente-
mente hemos podido confirmar estos datos. Se
aporta una vision integral de la relacion de la DIC
con el rendimiento; en €l se consideran ias principa-
les dreas del curriculum escolar, asi como el rendi-
miento global. Para ello recogimos una muestra de
103 ninos, de 10 a 14 anos, de ambos sexos, estu-
diantes de 5.° a 8.° cursos de EGB y 1.° de BUP.
Asignamos a los ninos a dos grupos de edad para la
evaluacion de la DIC; el primero de 10 a 11 anos y el
segundo de 12 a 14. Al primer grupo se le aplico el
CEFT y al segundo el EFT y el GEFT. Como indice
del rendimiento utilizamos las calificaciones escola-
res. Los Independientes de Campo se mostraron
superiores en todas las dreas examinadas y en am-
bos grupos de edad, si bien esta superioridad no al-
canzg significacion estadistica en las asignaturas de
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales para el pri-
mer grupo de edad y en las de Lengua y Matemati-
cas para el segundo. Ademas, y por lo que respecta
al rendimiento global, observamos un mayor porcen-
taje de nifos con calificaciones de Sobresaliente,
Notable y Bien entre los IC, en tanto que era mucho
mayor el porcentaje de Insuficientes y Suficientes
entre los DC.

En la tabla 1 se resumen los resultados de los es-
tudios llevados a cabo acerca de la relacion entre la
DIC y el rendimiento escolar y académico.
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Estudios acerca de la relacion entre el estilo cognitivo Dependencia-Independencia

TABLA 1

de Campo y el rendimiento en el dmbito educativo

Autores Muestra Area indice DIC indice rendimiento Resultados
Dubois y Cohen 143 chicos Mat. EFT State University Admissions IC
(1970) 20-21 anos Examination
Nat. IC
Soc. iIC
Leng. iIC
Glob. IC
Kagan y Zahn 130 ninos Mat. MIFT California Mandated IC
(1975) 7-10 anos Achievement Test IC
Satterly (1976) 201 ninos Mat. EFT Test C1 de la National iC
10,8 a. GEFT Foundation for Educational
edad media Research
Leng. IC
Stone (1976) 95 nifos Leng. GEFT California Mandated IC
6-9 afos CEFT Achievement Test
Mat. IC
Witkin et al. 786 chicos Glob. GEFT Calificaciones escolares =
(1977) 20-21 anos
Buriel (1978) 80 nifos Mat. PRFT, Metropolitan Achievement Test IC
6-10 anos CEFT,
WISC-BD
Lin (1978) 125 ninos Nat. PRFT Tareas de control de IC
12-15 anos variables
Satterly (1979) 430 nifos Mat. EFT Test, sin especificar IC
10-11 afos
Leng. IC
Soc. IC
Pierce (1980) 150 ninos Leng. CEFT Tarea de recuerdo de textos =
5-6 anos
Shymansky y Yore 77 chicos Nat. GEFT Prueba sobre un cursillo de IC
(1980) 20-21 afos Ciencias Naturales
Vaidya y Chansky 102 ninos Mat. CEFT Stanford Achievement Test IC
(1980) 7-9 afios
Watkins y 187 chicos Glob. RFT Calificaciones escolares IC
Astilla (1980) 15-16 afos EFT
Corral (1982) 20 nifos Nat. GEFT Problemas de fisica IC
14 anos
Clark y Halford 100 ninos Mat. DAP, Moreton Mathematics Test IC
(1983) 7-12 afos CEFT,
PRFT
Leng. St. Lucia Graded Word =
Reading Test
Renninger y 192 ninos Mat. GEFT Secondary School Achievement IC
Snyder (1983) 14-18 anos Test, Scholastic Aptitude
Test, Preliminary Scholastic
Aptitude Test
Leng. IC
Shade (1983) 135 ninos Glob. GEFT Test, no se especifica cual IC
14-15 anos
Sewell, Farley y 50 chicos Mat. GEFT Calificaciones escolares IC
Sewell (1983) 15-17 anos
McDonaid (1984) 386 chicos Glob. GEFT Calificaciones escolares IC
18-20 anos
Leng. IC
Roberge y Flexer 150 ninos Leng. GEFT Metropolitan Archievement Test =
(1984) 9-11 afos
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TABLA 1 (continuacion)

Autores Muestra Area indice DIC indice rendimiento Resultados
Saracho (1984) 240 ninos Giob CEFT Comprehensive Tests of Basic IC
6 anos Skills
240 ninos =
8 anos
Testu (1984) 80 nifios Mat. GEFT Puntuacion en tareas pertene- IC
11 anos cientes al area
Testu (1985) 80 ninos Mat. GEFT Puntuacion en tareas pertene- IC
11 afos cientes al drea
Leng. IC
Ismail y Kong 375 nifos Glob. CEFT Test, no se especifica cudl IC
(1985) 8-9 anos
Leo-Rhynie (1985) 203 chicos Glob. GEFT Cambridge Certificate of IC
18-19 anos Education
Rodrigues (1986) 106 ninos Glob. EFT, Calificaciones escolares IC
10-15 anos GEFT
Yore (1986) 40 ninos Nat. GEFT Prueba sobre un cursillo de IC
9-12 afios Ciencias Naturales
Buenning y 113 nifos Glob. CSAS lowa Test of Basic Skills IC
Tollefson (1987) 10-14 anos
Chandran, 359 chicos Nat. HFT Prueba sobre un cursillo de IC
Treagust y Tobin 15-16 anos Ciencias Naturales
(1987)
Mrosla, Black y 44 chicos Mat. GEFT Calificaciones escolares IC
Hardy (1987) 15-18 anos
Roszkowski y 8 nifnos Mat. CEFT Educational Development IC
Snelbecker (1987) 8-9 afos Series
Nat. =
Soc. IC
Leng. ic
Glob. IC
Hadfield y 481 chicos Mat. GEFT Comprehensive Test of Basic IC
Maddux (1988) 15-18 anos Skills
Van Blerkom 287 chicos Mat. EFT Prueba disefiada por el autor IC
(1988) 19-21 anos
Paramo y Tinajero 45 nifios Mat. CEFT Calificaciones escolares IC
(1990) 10-11 afos
Nat. =
Soc. =
Leng. IC
Glob. IC

" IC: Se obtienen diferencias significativas a favor de los Independientes de Campo.

=: No se obtienen diferencias significativas.

Implicaciones para el proceso
educativo

Los trabajos sobre la relacion de la DIC con las cali-
ficaciones en las asignaturas tratadas y el rendi-
miento global ponen de manifiesto un mejor desen-
volvimiento por parte de los IC o bien una ausencia
de relacién. Ello se verifica en todas las materias, in-
cluso en aquellas que como Ciencias Sociales pare-
cian estar mas ajustadas a las habilidades e intere-
ses de los DC. Aunque puedan existir diferencias en
la significacion de los resultados y éstos aun sean

fragmentarios, en ningun caso se ha comprobado
un mejor rendimiento de los DC.

Algunos autores han sugerido respecto a estos
resultados que podrian deberse a un solapamiento
en la varianza entre las medidas de DIC y aptitud
(Cooperman, 1980; Roberge y Flexer, 1981; Ver-
non, 1972, Zigler, 1963). Sin embargo, en algunos
estudios mencionados a lo largo de la presente revi-
sion se encontré que la DIC seguia manteniendo
una relacion significativa con el rendimiento una vez
controlada la varianza debida a la inteligencia.

Globerson (1989), frente a una interpretacién «or-
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dinal», que defenderia una mayor capacidad de los
IC, se manifiesta en favor de una interpretacion «es-
tilistica», que hace hincapié en que la dimension De-
pendencia-Independencia de Campo da cuenta de la
variabilidad en la utilizacién de estrategias y no de
las diferencias de capacidad. La autora parte de la
teoria de los operadores constructivos de Pascual-
Leone y de la explicacidn que el mismo autor hace
de la DIC, para evidenciar que los DC y los IC no di-
fieren respecto a su capacidad M ni a la movilidad
de la misma y si, en cambio, respecto a la utilizacién
de estrategias en el procesamiento de la informa-
cion. Ya en anteriores trabajos se habia comproba-
do que los Dependientes e Independientes de Cam-
po utilizan estrategias diferentes en el manejo de la
informacion (véase, por ejemplo, Clark y Roof,
1988; Frank, 1984; Kurian, 1987; O’'Connor y Blo-
mers, 1980). Estas diferencias de procesamiento
deberian ser tenidas en cuenta a la hora de evaluar
alos DC e IC. Los meétodos de evaluacion de nues-
tro sistema educativo probablemente favorezcan a
los Independientes de Campo, al plantear demandas
de anadlisis y reestructuracion mas ajustadas a sus
estrategias de procesamiento. Por otro lado, tam-
bién existe evidencia de que la DIC influye en las
preferencias de los sujetos por métodos instruccio-
nales, materiales de aprendizaje y por aspectos mo-
tivacionales que afectan al proceso formativo (De
Biasio, 1986; Kardash, Lukiwski y Bentman, 1988;
Kiewra y Frank, 1988; Konstadt y Forman, 1965, y
Meng, 1987, entre otros). Es muy probable que a
través de estas lineas de influencia, la DIC esté de-
terminando buena parte de las diferencias de rendi-
miento observadas. Acaso en nuestro sistema edu-
cativo las técnicas adoptadas por los profesores,
los materiales utilizados y los métodos de evalua-
cion favorecen el rendimiento de los IC en detrimen-
to de los DC.

En todo caso, y a la vista de los datos proceden-
tes, no parece acertado defender el valor neutral de
la DIC, al menos en lo que respecta al rendimiento
en nuestro sistema educativo. Entrenamiento de los
Dependientes de Campo en estrategias de procesa-
miento en las que son deficitarios, fundamentalmen-
te de tipo analitico (Garcia, 1989; Globerson, 1989;
Globerson, Weinstein y Sharabany, 1985); adecua-
cion del proceso educativo y los métodos de evalua-
cion, al estilo cognitivo de los nifios (Federico, 1983;
McDonald, 1984; Shade, 1983), e intervencion en el
entorno familiar de los nifos extremadamente De-
pendientes de Campo (Paramo y Tinajero, 1990b),
son tres lineas de actuacion a investigar que bien
pudieran mitigar los problemas que estos nifnos tie-
nen en nuestro sistema educativo.
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