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IN T Ro D u e e I o N. 

El conocimiento sobre el proceso enseñanza-aprerrlizaje es uno 

de los tópicos fundamentales en la investigación educativa. 

Paralelamente al amplio estudio de los factores socioeconánicos 

que determinan el acceso al sistema educativo y el rendimiento esrolar 

(Muñoz Izquierdo y Guznán T., 1971; Muñoz Izquierdo y Rodríguez, 1976), 

algunas investigaciones realizadas en México se han enfocado a los 

procesos que tienen lugar dentro del aula. 

A pesar de este interés, son pxos los estudios realizados en 

este rubro ( Zorrilla, 1981 ) y entre ellos, son contados los que se 

desarrollan con gru¡:os econánicos y educativamente rezagados caro los 

de zonas rurales. 

t:·! •}ste sentido, el a¡:orte de la psicología educativa :í de la 

psicología social ha sido mínimo e inconsistente y, ¡:or ello, los estu­

dios de los factores psicoeducativos que inteLVienen en el proceso 

ensefütnza-aprendizaje, y especÍficamente en la interacción rraestro­

alurrmo en el aula, no han dado elementos para establecer, conjuntamente 

con las sugerencias concretas desprendidas de los estudios en eo;oanía 

y sociología de la educación, otras que permiten elevar de nanera inte­

gral y estable la calidad de la educación en las zonas rurales. 

caro es sabido, existen varias dimensiones que inteLVienen en 

el proces:> enseñanza-aprendizaje. Entre ellas encontrarros la dimensión 

psicológica, la antro¡:ológica-cultural, la socioeconánica y la ideoló­

gica, las cuales se interrelacionan e influyen entre sí y, caro resulta­

do de esa dialéctica, caracterizan la dinámica o cultura propia del 

salón de clase. 

Abarcar to:las estas dimensiones cano objetivo de un mismo estudio 

es difícil de lograr. Por ello, en este trabajo sólo se profundizó 



en la forma cerno la dimensión psicológica se refleja en el aula. 

Aún así, era ambicioso considerar varios de los aspectos de los 

que pcdríamos llamar factores psicoeducati vos caro lo son: la persona­

lidad, la notivación, la inteligencia, las habilidades y aptitudes, 

los intereses, las actitudes, los estilos de aprendizaje, los estilos 

cognoscitivos de docentes y alumnos y las características y c:crnp:lnentes 

del medio ambiente, es decir, la ecología de la clase. 

En este estudio sólo se consideraron dos de los factores antes 

mencionados: las actitudes y los estilos cognoscitivos (Witkin et. 

al., 1962) de alumnos y docentes. 

Estudios recientes (Muñoz Izquierdo et. al., 1979; Schmelkes 

et. al., 1979; Rcx:lríguez et. al., 1982; Weitzner de Schwedel, 1979) 

que han tratado de profundizar tanto en el proceso misrro de enseñanza­

aprendizaje caro en los factores que en él inciden, enfatizan constante­

mente la importancia de las variables actitudinales. En ellos, se 

afírira que las actitudes son un factor i:x;deroso que cataliza y determi­

na, positiva o negativamente, los procesos y result¿¡dos escolares. 

En cuanto a las variables co:;nosci ti vas, i:xxJerros decir que son 

¡x:x::os los estudios realizados en el =ntexto mexicano que han utilizado 

la dimensión "deperilencia-independencia de campo" implicada en los 

estilos cognoscitivos. Algunos de ellos (Fernández Dávila, 1967¡ t-ar­

tínez Reyes, 1969), tuvieron cano objetivo la validación de instrumentos 

y la detección de diferencias en el desempeño de los individuos en 

tareas ¡;:erceptuales asociadas a características particulares tales 

caro la edad, el sexo, el ni.vel escolar, el nivel socioeconánico, etc. 

Otros (Rockwell, 1973; Witldn et. al. 1974), fueron realizados con 

la intención o de fortalecer concepciones teóricas o de conocer céxno 

son influenciados y/o explicitados los estilos cognoscitivos en diferen­

tes contextos sociales. Por último sólo en un estudio (Reyes Lagunes, 

1981) se consideraron estos aspectos en el ámbito educativo y fueron 



asociados a características más generales de los docentes tales caro 

sus actitudes y su filosofía de la vida. 

Sin embargo, ninguno de esos estudios se abocÓ al análisis de 

las implicaciones =ncretas (metodológicas, =ncluctuales y de efectos) 

de los estilos cognoscitivos en el contexto es=lar. Por ello nuestro 

interés en aoordar este tema . 

Responder a preguntas tales caro: lcáro se reflejan en concreto 

estas variables (actitudes y estilos cognoscitivos) en la metodología 

de enseñanza de los docentes de zona rural, en el clilra, proceso e 

interacciones que se establecen en el aula, en la forma coro los alumnos 

se conducen en su labor de aprendizaje y, finalmente, en su nivel de 

aprovechamiento?; ¿qué resultados se obtienen cuando los estilos cog­

noscitivos de docentes y alwnnos de zona rural son semejantes; sé logran 

mayores ni veles de aprendizaje?; llos ni veles de aprovechamiento de 

los alumnos dependientes de campo son diferentes a los logrados por 

los alumnos independientes de campo? nos pennitirá, sin duda, aportar 

elementos ¡:Bra mejorar la calidad de la educación prilraria en el contex­

to rural. 



I • MARO'.) DE REFERENCIA. 

1.1 la Diferenciación Psicológica. 

El inicio de los estudios acerca de la diferenciación psicológica 

podría remitirse históricamente a los trabajos de los psicólogos de 

la escuela Gestalt quienes estudiaban diversas situaciones perceptuales 

para derrostrar la dependencia de las propiedades perceptuales de las 

partes respecto de la estructura del campo visual considerado cerno 

un todo. Al explorar las situaciones que implicaban las propiedades 

perceptuales de la "verticalidad", Witkin descubrió que ni la interpre­

tación en términos de los principios visuales universales de la Gestalt 

(Wertheirner, 1923; citado por Forgus 1979 y por D2utsch y Krauss, 1974), 

tales cano el de la relación parte-todo, ni la interpretación en térmi­

nos de los factores de la postura del cuerpo (Gibson; citado por Forgus 

1979) bastaban para estimar ccrnpletamente los efectos conductuales 

en los individuos. 

Apartándose de la visión ortodoxa de la Gestalt, Witkin intuyó 

que tal vez podría encontrarse una explicación rrás coherente y satis­

factoria si ese análisis se realizara en términos de diferencias indi­

viduales. 

Con esto en mente, se realizaron varios estudios en los que, 

a partir de la ejecución de los individuos en tareas tales como las 

de Vara-Marco, Ajuste del Cuerpo y Ajuste del cuarto (Witkin et. al., 

1977), se identificó claramente la existencia de dos medos de percibir: 

la dependencia y la independencia de campo. 

Al avanzar en estos análisis, se logró trascender el nivel de 

los diferentes mcx:)os de orientación perceptual hasta llegar al análisis 

tanto de las funciones cognitivas cano de las pertenecientes a la arti­

culación del "si mismo" intemo y del mundo extemo, así cano de sus 

interacciones. Esto hizo posible ecuadrar la dicotomía encontrada en el 
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modo de orientación, en un principio unifonne: el principio de la dife­

renciación psicolÓgica. 

Antes de entrar en detalle, cabe aclarar algunos aspectos: el 

concepto de diferenciación se refiere a las propiedades formales de 

la organización y no a los materiales¡ es un concepto dinámico, lo 

cual permite el estudio de los patrones experenciales y conductuales 

en términos de procesos¡ es un concepto que implica el elemento de 

la temporalidad, es decir engloba la conducta y la experiencia actual 

y pasada. 

Witkin et. al., (1962) mencionan que uno de los hallazgos IT'ás 

interesantes de los estudios realizados incialrnente en este tópico, 

fue el haber encontrado que los niños de menor edad tendían a percibir 

de una manera caracterizada por la dependencia de campo y que, conforme 

se desarrollaban, su percepción adquiría fonnas mfis características 

de la independencia de campo. A raíz de estos resultados, los autores 

establecieron que, debido a la asociación de la dependencia del campo 

con los esta~ics iniciales del desarrollo, esta fonna de percibir deba­

ría considerarse caro más rudimentaria, a diferencia de la percepción 

independiente del campo la cual ¡:xxirÍa representar un desarrollo mayor 

y niveles superiores de funcionamiento psicolÓgico. 

Estas evidencias sugerían que se trataba de diversos grados de 

diferenciación. 

La especificación de estos elementos para realizar el análisis, 

así cano los mayores avances teóricos y empíricos en psicología uti­

lizando la noción de la diferenciación, han sido realizados por Witkin 

(1962, 1971, 1974 y 1977) y colal:oradores aunque dicha noción ya había 

sido empleada por otros autores cano Lewin (1935), al explicar su teoría 

del campo, y Werner ( 1940; citado por Forgus, 1973) al realizar sus 

estudios respecto al pensamiento sincrético y el lenguaje en niños. 



3. 

Tanto en los sistemas psicoló;¡icos, caro en los biológicos y 

sociales, la diferenciación es una característica importante de sus 

estructuras. 

La diferenciación se refiere a la canplejidad estructural de 

un sistema: un sistema ¡:oco diferenciado, se encuentra en un nivel 

estructural relativamente hcm::qéneo, mientras que un sistema más dife­

renciado, se encuentra en un nivel relativamente heteró:Jeneo. 

Al hablar de grados de (mayor o menor) diferenciación en un siste­

rra, es necesario aducir a las implicaciones acerca de cáro funciona 

ese sistema, es decir, se hace necesario observar y analizar algunas 

de sus 11BJ1ifestaciones funcionales. 

Taremos las palabras de Witkin, et. al., (1962) para aclarar 

los rasgos generales y específicos de un sistema respecto a su nivel 

de diferenciación: "Entre las mayores características del funcionamiento 

de un sistema altamente diferenciado encontram:is a la especialización. 

Los subsistemas presentes en el interior de un sistema general, son 

capaces de mediar funciones específicas las cuales, en un estado de 

relativa indiferenciación, no serían ¡:osibles o serían ejecutadas de 

una mane·:a m3s rudimentaria ¡:or el sistema global. 

CUando se utiliza p:¡ra describir el sistema psicológico de un 

individuo, la especialización significa el grado de diferenciación 

de las árnas psicolÓgic,;is (p:?rceptual, cognoscitiva, social y afecti­

va) ..• Relaciones específicas ocurrirán en respuesta a estímulos especí­

ficos c::aro o¡:osición a la relación difusa hacia cualquier variedad 

de estímulos. L3s partes del cwn¡:o perceptual son exp:?rimentadas cano 

discretas m3s que integradas a su fondo. Los impulsos son canalizados 

más que "echados fuera", lo cual es característico de un estado relati­

vamente indiferenciado ..• 

Los sistem'ls psicológicos así caro los biológicos, están abiertos, 
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es decir, están en un cx:mtinuo intercambio con el medio ambiente. 

O::m respecto a la relación con el camp::> circurrlante, un alto nivel 

de diferenciación implica una clara separación entre lo gue es identi­

ficado caro perteneciente al "sí miSITO" (1) y lo gue es identificado 

caro externo a él. El sí misrro es experimentado caro poseedor de lími­

tes o fronteras definidas. la segregaci6n ( 2) del sí misrro facilita 

el logro de una mayor o menor recurrencia a apoyos externos para lograr 

protección, lo cual es típico en estados relativamente indiferenciados. 

El grado de diferenciación también tiene implicaciones en la 

forma en que un sistema es integrado. D= nuevo, por definición, la 

integración es una propiedad esencial de cualquier sistema. Se refiere, 

¡::articularmente, a la forma de las relaciones fllflcionales que se dan 

entre los cx:rnponentes del sistema, lo cual indica, antes que nada, 

el patrón funcional del sistema total. Cuando estamos trab3jando con 

sistemas abiertos, cano los psicolÓgicos, la integración también se 

refiere a la forma de las relaciones entre el sistema y su medio. 

La canplejidad. de la integración y su efectividad son dos característi­

cas importantes de un sistema por lo que necesitan ser distinguidas 

cuidadosamente. 

Decir que la integración es efectiva significa que existe un 

mayor o menor trabajo armónico conjunto entre los componentes del si.ste­

ma total y entre éste y su medio, contribuyendo de este m:x:lo a la 

adaptación del organisrro (3). En los sistemas psicolÓgicos, la efecti-

( 1 l El término "sí misero" se ha definido de muchas maneras (Hall 
y Lindsey, 1974). Witkin lo utiliza para referirse al conocimien­
to sistematizado que la persona tiene acerca de actividades y 
cualidades a las que jdentifica caro propias. Esta conceptualiza­
ción, es similar a las del "sí mismo fenanénico" de Snygg y Ccrnbs 
(1949; citado en Hall y Lindsey, 1974) y del "yo" de Koffka (1935; 
citado en Hally Lindsey, 1974). 

(2) El concepto de segregación, tal y cano es usado p:>r Witkin, no 
implica ni la disminución del contacto con, ni la negación de 
la importancia del medio ambiente. 

(3) Tanto Berry (1976) caro Witkin conceptualizan de igual manera, 
en principio, la adaptación: se refiere a los cambios psicolÓgicos 
conductuales y/o culturales) experimentados por el individuo 
y/o el sistema, asociados a cambios ocurridos en el medio ambiente. 
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vidad de la integración se refleja en la adecuación de su "ajuste" ( 4). 

Decir que la integración es canpleja significa que las relaciones entre 

los canponentes del sistema y, entre el siste!l'a y su medio, están elabo-

radas. Las integraciones que podrían considerarse cano efectivas o 

inefectivas pueden tonar una variedad de fonnas, las que, al igual 

que la misma integración, podrían considerarse caro canplejas. 

La canplej idad de la integración de un sistema está determinada 

en parte por su nivel de diferenciación. Es razonable suponer que 

relaciones más canplejas entre los canponentes del siste!l'a y entre 

éste y su medio, son más factibles en un sistema con una variedad amplia 

de canponentes que en uno cuyos canponentes son pocos o relativamente 

especializados ..• En el grado en que una integración más canpleja es 

función de una mayor diferenciación, la presencia de mcxlos de integra­

ción relativamente canplejos podría ser tanada, en efecto, caro eviden­

cia de una diferenciación desarrollada así como de cierta especializa­

ción y segregación. 

Mientras que la canplej idad de la integración parece ser una 

función del nivel de diferenciación, la efectividad de la misma no se 

relaciona directamente con ella. A cualquier nivel de diferenciación 

pueden ser posibles una amplia variedad de modos de integración, y en 

cada nivel puede encontrarse tanto integraciones afectivas caro inefecti­

vas. Un modo particular de integración en un nivel de diferenciación 

relativamente rudimentario puede resultar enteramente adecuado para 

ese nivel, aun cuando no sea canplejo. Por otro lado, un sistema alta­

mente diferenciado puede tener un modo particular de integración, el 

cual, aun siendo complejo, podría resultar inadecuado. Un alto nivel 

de diferenciación no implica necesariamente una integración afectiva". 

Cano pudo notarse, estos conceptos {en ¡::articular el de la dife­

renciación) pueden ser aplicados a cualquier tipo de sistema, especial­
mente cuando se recurre al pr=eso _ ontogenético en la psicología del 
desarrollo. En este sentido, puede advertirse que al hablar de 

(4) En el caso del "ajuste", forma más canún en la adaptación, los 
cambios (psicoló:Jicos, conductuales) se dan en tal dirección que 
se reduce el conflicto (esto es, incrementándose la congruencia) 
entre el ambiente y el sistema o conductas. Esto se logra haciendo 
arrronizar estos dos elementos (Berry, 1976; retanando el principio 
de conguencia o equilibrio de Osgood y Tancnbaum). 
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desarrollo, se esperaría encontrar niveles menores de diferenciación 

en los estadíos iniciales del mismo, lográndose, al avanzar en desa­

rrollo, mayores niveles de diferenciación. 

Se ha .supuesto que al inicio del desarrollo, el infante se concibe 

a sí misoo y a su medio cano canpletamente integrados; la segregación 

del sí misiro en ese caso es mu~.r delimitada; no exi:~te diferenciación 

clara entre lo interno y lo externo. Conforme crece, se va desarrollan­

do el conocimiento acerca de las diferencias que existen entre el 

interior y el exterior de la dimensión en sí mismo-cuerp::i. Se forman 

los límites entre el cuerpo (considerado cano la representación inicial 

del sí mismo) y el mundo externo. Estos límites se irán fortaleciendo 

y clarificando conforme se avance en el desarrollo. Al mismo tiempo, 

el niño logrará un conocimiento rreyor tanto de las diversas partes 

de su cuerpo, cc:mo de sus funciones e interrelaciones. El desarrollo 

del sí misrno se arraiga no sólo al nivel de las sensaciones generadas 

por las funciones del organisrrc, sino también al nivel de la percepción 

de las experiencias emanadas de su interior, las cuales pueden ser 

distinguidas de aquellas que tienen origen en el exterior. En su 

relación con otras personas, el niño identifica e "internaliza" valores 

y normas específicas que van a apoyar su percepción de sí mismo. 

Empieza a tener un sentido de cáro es él y cóno es diferente o similar 

a otros. Al producto de esta doble tendencia en el desarrollo de sí 

mismo se le denaninó "sentido de identidad separada". 

Así, la formación del sí mismo englol:a el desarrollo simultáneo 

de lo central ele las experiencias y la segregación de estas respecto 

del campo. El sí mis1ro se vuelve rrás diferenciado confonne se 

desarrolla. 

La identificación de las características (o áreas de funciona­

miento perceptual, cognoscitivo, social y afectivo) de un estado 

psicológico más o menos diferenciado, p::>sibilitaron la formulación 

de lo que se ha dado en llamar la hipStesis de la diferenciación. 

Esta hipStesis parte de la consideración de que tcx3os los indicadores 
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antes citados, guardan una relación dinámica en la que constantemente 

se interrelacionan durante el desarrollo y que son expresiones diferen­

tes de un mismo proceso que conduce hacia una mayor ccmplej idad 

psicológica. 

Ante estas consideraciones, la diferenciación conceptualizaría 

canportamientos canunes en diversas áreas de funcionamiento psicoló:3ico. 

Witkin et. al., (1962) nos dicen: "Específicamente, la hipÓtesis 

de la diferenciación propone una asociación entre las características 

de una mayor o menor diferenciación, identificadas mediante mediciones 

canparativas entre el funcionamiento inicial y el posterior en cada 

una de las áreas psicológicas siguientes: el grado de articulación 

de la experiencia del mundo; el grado de articulación de la experiencia 

de sí mismo reflejada particulamente en la naturaleza del concepto 

del cuerpo y en el grado de desarrollo del sentido de identidad 

separada; y el grado de desarrollo de la especialización de las estruc­

turas defensivas y de control. En esta hi¡:ótesis se encuentra implíci­

tamente la acción de que una nByor diferenciación interna está asociada 

a una mayor articulación de la experiencia del mundo". 

El mismo Witkin (1962) reconoce las limitaciones de esta hipÓtesis 

en términos de la imposibilidad ¡xira obtener mediciones en situaciones 

de desarrollo desigual entre las áreas psicológicas, de ¡:i!rdida o daño 

de la diferenciación (provocada, por ejemplo, ¡:Dr daño cerebral), y 

debido a que dichas rocrliciones se verían influenciadas ¡:or muchos 

factores al considerar la conducta cano multideterminada. 

Esta, es la forma caro se ha explicado el desarrollo de la 

diferenciación psicológica pero, en Última instancia lqué factores 

son los que guían o mueven a un sistenu psicológico a lograr una nByor 

o menor diferenciación? 

En este sentido la evidencia es escasa. Más que los factores 
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genéticos o biolÓgicos, los estudios (Berry, 1976, 1979¡ Dyk y Witkin, 

1965; Witkin et. al., 1974; Rarnírez III y castañeda 1974; Cohen, 1969; 

Rockwell, 1973; Arciniega y Arrige, 1981 l se han enfocado en los 

factores sociales y culturales, es decir, en el área de los procesos 

de socialización primaria y/o secundaria (Berger y Luckman, 1968), 

para dar respuesta a esta interrogante. 

En ténninos generales, los diversos estudios, algunos de los 

cuales han sido transculturales, indican que las oportunidades y la 

estimulación que reciben los niños mientras se desarrollan, influyen 

en el logro de su distanciamiento en la unidad dual o diada madre-hijo 

(Ferrenczi, 1924, citado por Lorenzer, 1973) lo cual implica un acerca­

miento hacia la diferenciación de sí mismo. Otra influencia social 

considerada en estos estudios, referida estrechamente a la estimulación 

para el distanciamiento de la madre, y, cano ella, que afecta el 

desarrollo hacia un funcionamiento autÓ11CtTD, es la manera de controlar 

las expresiones impulsiw1s de los niños. I..a impartición de normas 

para su "internalización" (Bcrger y Luckman, 1968), las cuales pasan 

a ser propias del niño, y los límites internos que penniten la expresión 

de impulsos para lograr su identificación y control, ayudan al desarro­

llo del funcionamiento autóna110. 

Esos estudios consideraron también aquellas características 

propias de la madre que facilitan o bloquean su participación en el 

proceso de distanciamiento así caro en su transmisión de las normas 

por "internalizar" y en la regulación de la expresión de impulsos. 

Todos estos factores -manejo del distanciamiento, regulación 

de la expresión de sentimientos y las características de la madre cano 

persona (expresiones de su propia exp?riencia en la socialización 

secundaria; Lorenzer, 1973) que afectan su actuación en este proceso­

constituyen lo que Witkin (1969, citado por Berry, 1976) definió cano 

"un paquete socializador" que influye en el progreso del niño hacia 

un funcionamiento separado y autónaro. 
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Aparte de estos factores propios de la interacción madre-hijo, 

se han encontrado otros referidos a las diferencias culturales ( Berry 

1976 y 1979; Witkin et, al., 1974; Ramírez III y Castañeda 1974; Avila, 

Curiel y Días Guerrero, 1976 citado por Días Guerrero, 1980), que 

influyen también, positiva o negativamente, en el desarrollo de la 

diferenciación en los niños, sobre todo en términos de sus canponentes 

cognoscitivo y social. Entre estas diferencias se mencionan: la "con­

formidad social" del lugar donde se desarrollan (entendida ésta cano 

el grado de tradicionalismo), el tipo de organización fornel, y el 

"bagaje" cultural del grupo social, sus valores, normas, expectativas 

e ideología y el estilo de confrontación, pasivo o activo, de los 

individuos ante su ecología sociocultural. 

1.2 La diferenciación psicológica y su relación con la naturaleza 

de los estilos cognoscitivos: 

Reviseiros ahora, brevemente, los estudios realizados en tomo 

a las cuatro 'areas de funcionamiento" que pueden abastecerse en el 

proceso de diferenciación psicológica: el funcionamiento perceptual, 

el cognoscitivo, el social y el afectivo (Witkin et. al., 1962; Berry 

1976). 

a) El funcionamiento perceptual (funcionamiento analítico en 

la percepción) . 

En esta área la dimensión de la diferenciación se ha expresado 

en términos de la dependencia-independencia de campo. 

caro ya hacíamos notar, los priineros estudios en este tema 

trataron dG oono::er roro es que los individuos localizaban la "verticali­

dad" en el espacio perceptual (Witkin 1949, 1950, 1952, citado por 

Witkin, 1962). Para los estudios del estilo cognoscitivo fueron de 

SUI1'a importancia los hallazgos iniciales sobre la existencia de marcadas 

diferencias en la rmnera cano los individuos ejecutaban la tarea 

perceptual, tanto en los experimentos de Vara-Marco cano en los de 
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Ajuste del cuerpo. Por ello, se siguieron realizando estudios en· los 

que nanteniendo la esencia de la estructura perceptual requerida, se 

m:xlificaban las situaciones experimentales y el ti¡x> de estímulos 

utilizados (experimmtos de Ajuste del Cuarto y de Figuras Oc:ultas.(5) 

A pesar de estas variaciones, se obtuvierorl resultados similares: el 

narco visual circundante dc:minaba la percepción del item en él conte-

nido. D2 nuevo las diferencias individuales en la ejecución eran 

evidentes y semejantes, en cuanto a su naturaleza, a las encontradas 

en los estudios iniciales: para algunas personas la figura simple (itern) 

emergía rápidamente del diseño canplejo (campo)¡ mientras que otras 

no eran capaces de identificarla. La organización del campo circundante 

había influenciado la percepción que los individuos lograban respecto 

del item en él contenido. 

Esto representabJ. un común dencminador en cuanto a las diferencias 

individuales encontradas en las diferentes tareas: el grado en que 

los individuos logran percibir pcirte del campo caro algo discreto en 

o¡x>sición a una percepción global; es decir, el grado en que los indi­

viduos {Y'rciben en fon~, analítica. 

Debido a que en un extreiro del rango de ejecución la percepcón 

era daninada ¡x>r el rampo, ese iocdo de ¡:ercibir fue 1 laniado "de¡:endencia 

de com¡x>". Al otro extreiro, donde los individuos experimentaban los 

items caro algo rn3s o menos separado del campo, se le larnó "iridep?n­

denr.ia de campo". 

A partir de lo anterior, Witkin et. al., {1962) concluyen lo 

siguiente: "La manera analítica de ¡:ercibir, en contraste con lo global, 

se vincula con la tendencia a ¡~rcibir los items cano discretos del 

campo y refleja la habilidad de sob:o:-eponerse a la influencia del 

{5) Para nayor infonnación de estos experimentos ver Witkin, 1977 

y Forgus, 1973. 
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del contexto. Los individuos difieren en el grado en que su percepción 

es analítica... La tendencia hacia una manera analítica o global de 

percibir caracteriza la percepción del individuo en una amplia variedad 

de situaciones haciendo rrás narcada la consistencia del sí mismo 

individual". 

b) El funcionamiento cognoscitivo (funcionamiento analítico 

en actividades intelectuales y la estructuración y articula­

ción de experiencias). 

La diferenciación cognoscitiva implica la habilidad para descan­

¡;x:iner en sus ¡:Brtes y analizar un probleim. cano ¡:Bso previo a su solu­

ción. Aparentemente, el funcionamiento =;¡noscitivo diferenciado re­

quiere no sólo de la habilidad encontrada en la dimensión p;rceptual, 

sino también del análisis y la reestructuración o reorganización cano 

una fornia p:!ra lograr la solución. Estas dos o¡:x?raciones (análisis 

y reestructuración) son as¡x?Ctos canplementarios de la "articulación". 

En este nivel, la "articulación" es la contrap:irte del funcionamiento 

"global" y emerge así una nueva dimensión bipolar: la global-articulada. 

Se han realizado varios ex¡:x?rimcntos (citados en Witkin et. al., 

1962) [Xlra determinar las ffi'lneras caro se conducen los individuos al 

presentárseles ciertas configuraciones de estímulos; en otras palabras, 

p:ira detenninar la 11ian8ra en que ofrontan problemas y situaciones con­

cretas. L<ls evidencias indican gue los estilos identificodos inicial­

mente en aspectos perceptuales, también se monifestaban en la forma 

en que los individuos se conducen ante representaciones simbÓlicas, 

así caro en el razonamiento y en la solución de problemas: los indivi­

duos gue en aspectos ¡:x?rcephwles eran incapaces de mantener un ítem 

separado del campo, es decir, que tendían a la depwdencia del campo, 

tenían dificultades con problemas en donde la solución dependía tanto 

de la habilidad para extraer elementos críticos del contexto cano de 

la reestructuración de dichos elementos. Se pudo notar asimismo, que 

los individuos que tendían a la independencia de campo, al enfrentarse 
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a problemas con organización daninante, o se sobreponían a ella o la 

reestructuraban, mientras que los individuos dependientes de campo 

tendían a adherirse a la organización o estructura del problema tal 

y cano se presentaba. Así, la tendencia a la reestructuración se asocia­

ba con la tendencia analítica; de donde se despre!"!de la dimensión 

global-articulada. 

Sintetizando, Witkin et. al., (1977) concluyen que: "En este 

sentido, el análisis y la estructuración serían consideradas C'CfllO 

aspectos cuu¡:ilernentarios de la articulación. La persona que conoce 

en una forma articulada, tiende a percibir ítems cano discretos respecto 

del fondo y a imponerle cierta estructura cuando presenta estímulos 

ambíguos, con lo cual logra percibirlo ccxro organizado. Caro polo opue~ 

to, el conocimiento es más global cuando se ajusta a las características 

generales predaninantes del campo tal y C'CfllO se presentan, lo cual 

implica una menor intervención de mc--didas tales cano el análisis y 

la reestructuración". 

Cano podrá notarse en lo expuesto hasta aquí, resulta clara una 

amplia dimensión de diferencias individuales que engloba a las activi­

dades perceptuales e intelectuales. 

c) El funcionamiento social (la articulación del concepto del 

cuerpo y el sentido de identidad separada). 

En esta área se considera el lo::¡ro del "sentido de identidad 

separada". Este sentido, caro ya se hizo notar, se refiere al desarro­

llo que el individuo 103ra en cuanto al conocimiento de su propio cuerpo 

y de sus propias características en general (necesidades, sentimientos, 

atributos, actividades, etc.), y a la identificación de éstas cano 

distintas de las de los demás. EL sentido de identidad separada implica 

un sí mismo estructurado; los límites internos de referencia debieron 

haberse formado y ahora guían la definición del sí mismo, el conocimien­

to, la interpretación y las reacciones ante el mundo. Se esperaría, 

entonces, que un individuo con un sentido desarrollado de identidad 
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separada fuera capaz de desenvolverse =n poca necesidad de apoyo, 

de m:intener su propia dirección en cuanto a sus actitudes, juicios 

y valores, y de lograr, en diferentes =ntextos sociales, un =noci­

miento estable de sí misrro, de su autcx'lefinición. 

No obstante las particularidades anotadas en el inciso anterior, 

y cano canplernento de ellas, trunbién se tuvieron evidencias de ciertas 

diferencias en cuanto a características pertenecientes al daninio del 

cxxnportamiento social entre los individuos =n estilo articulado (inde­

pendientes de campo) y los de estilo global (dependientes de campo) 

(Witkin et. al., 1962 y 1967). Las características sociales que 

distinguían a los individuos con estilos constantes, sugieren que las 

personas con tendencia a la dependencia de cam¡xi, a diferencia de aque­

llas con tendencia a la indep:-ndencia de campo, atienden y utilizan 

más los rrercos sociales de reforencia (canponentes sociales del medio) 

tal y caro se observaba en las si t:uaci ones perceptua les. Estil tendencia 

se reflejaba en una amplia garre de concluctas, situaciones y contextos 

de ti¡x¡ social. En efecto, se d0J110stró que los individuos que tendían 

a la dep:!nclencia de carnp::>, en op::isición a los inde¡xmd ientes, conside­

raban los sentimientos y ¡x;nsarnientos de otros, atendían miís a mensajes 

verl:ioiles con contenido social y, al dP.finir sus propias actitudes y 

sentünientos, particuliu11iente en condidones ambíguas, tendían a consi­

derar y a apropiarse de referentes sociales externos (Linton, 1952; 

McFall y Schenkein, 1970; Ruclin y Stagner, 1958; Solar, Davenfort y 

Bruehl, 1969; f'.o:ist.::mdt y Forman, 1965; Nevill 1972; Ruble y Nakamura, 

1972, citados por \-:itkin, 1977). 

~ los estudios realizados en cuanto al sentido de identidad 

(Witkin, et. al., 1962; Gordon, 1953; Cnltchfield et. al., 1958; 

Pembcrtoo, 1952; Stark, Parker e Inverson, 1952 entre otros, citados 

por Witkin et. al., 1962; Wareing, 1981) se ha concluido también que 

los individuos con una aproxirreción analítica del camp::i ( independien­

tes), más que los de aproxünación global (dependientes) , tendían, en 

situaciones experünentales, a depender trenos del experimentador al 

definir la tarea por realizar y su [Bpel en ella; que eran independien-
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tes, impersonales, y ¡xir ello fríos y no muy sociables, con pxa habili­

dad para legrar relaciones interpersonales, lo cual pcdría considerarse 

caro un factor de "distanciamiento" interpretado caro el reflejo de 

una necesidad de lograr el distanciamiento psicológico de los demás; 

que rrostrallln ¡xx::o interés ¡xir los demás; que su nunera de afrontar 

problemas pcdría considerarse corro intelectual e impersonal; que eran 

¡xico influenciables ¡x>r la autoridad tendiendo a guiarse ¡xir sus propios 

valores, actitudes, sentimientos, normas y necesidades; y que prefieren 

áreas en donde el trabajo implique el individualismo y cuyos contenidos 

sean abstractos. 

Las evidencias en cuanto a la articulación del concepto del cuer¡xi 

(obtenidas mediante el desempeño en la pruelll del Dibujo de la Figura 

Hununa de Machover), sugieren que los individuos que experimentan su 

contexto desde una perspectiva anal Ítica, es decir, que son capaces 

de exp?rimentar un objeto caro discreto a su contexto, tienden a tener 

un concepto articulado de su cuer¡xi (Linton, 1952; Rosenfeld, 1958; 

Young, 1959; Epstein, 1957; Ficher y Vleveland, 1958; Silvennan, Cohen, 

Shmavonian y Greenberg, 1961; citados ¡xir Witkin et. al., 1962). 

En té1minos de la diferenciación psicológica, las evidencias 

sugieren que los individuos o::m aproxinución analítica (independientes 

del cam¡::o) tienden a experiJnentarse a sí mismos en fornu articulada. 

El cuer¡::o y el sí mismo son experimentados en fonna segregada del carn¡::o, 

con sus partes discretas y r;slrucluradas. Ello indica que estos indivi­

duos muestran una mayor diferenciación del sí mismo que la mostrada 

¡::or aquél los que presentan una aproxilnación glollll (de¡~ndientes del 

cam¡::o). 

d) El funcionamiento afectivo (los controles y defensas emocio­

nales). 

Para Witkin (1962) el concepto "control" se refiere a las "técni­

cas adaptativas que gobiernan la descarga de impulsos", mientras que 

por "defensas" entiende "el establecimiento de tácticas que brindan 
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protección ante la ansiedad". La expresión de estos dos aspectos es 

inferida a partir de las características de la conducta del individuo: 

"a una actividad caótica, corresponden controles y defensas poco estruc­

turadas, mientras que a una actividad específica y dirigida, corresponde 

una estructuración nayor de controles y defensas". Se considera que 

esta estructuración de controles y defensas es un indicador del nivel 

de diferenciación psicolÓgica en los individuos. 

Las evidencias en este sentido (obtenidas mediante el desempeño 

de los individuos en las pruebas de Rorchach, TAT y Dibujo de la Figura 

HWll3na), sugieren que, tanto niños cano adultos con una aproximación 

analítica del campo ( inde¡xmdientes), tienden a presentar un desarrollo 

de estructuras en situaciones de ansiedad tales cano el aislamiento 

y la intelectualización (Wi tkin et. al., 1962; Zukman 1957; Murray 

et. al., 1943; Linton, 1952; C',co.:'lenough et. al., 1959; Crutchfield 

y Stark-weather, 1953; Bcrtini, 1960; citados por Witkin et. al., 1962). 

Abstrayendo los implícitos de todo lo anterior y con la intención 

de hacer una caracterización global de los estilos cognoscitivos, dire­

rros que dichos estilos, considerndos caro dimensiones de un continuo, 

conciernen m3s a la forna que al contenido de una actividad cognitiva. 

Se refieren a diferencias incli viduales estables en el tiempo (aun cuando 

pueden ser alterados y m:díficados) en cuanto a cáro se percibe, se 

piensa, se solucionan probl(~nas, se aprende y se realizan las relaciones 

interpersonales en situaciones concretas. Por ello, no se trata de 

una dimensión estática, sino ele un proceso dinámico en el que se 

ccrnp:?netran y multicletei1nlricin clioJTl(;ntos perceptua les, cognitivos, socia­

les y afectivos. 

1 .3 Los estilos o:ignoscitivos y sus implicaciones en el proceso 

enseñanza-aprendizaje. 

Los conceptos y métcdos derivados de los estudios acerca de los 

estilos co:¡noscitivos, han venido aplicándose a la investigación en 

educación. D:!sde la identificación de estos estilos, la dimensión 
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dependencia-independencia de campo ha sido muy estudiada y, debido 

a la evidencia reportada por innumerables estudios, ha tenido múltiples 

aplicaciones a la problerrática educativa. Dichos estudios, se han 

valido tanto de las características cognitivas cano de las sociales 

para =nceptualizar la relación existente entre el aprendizaje y el 

estilo cognoscitivo. 

Cano se hacía notar, los individuos que tienden a la dependencia 

de campo, a diferencia de los independientes, se interesan y atienden 

selectivamente a los aspectos sociales del medio. Debido a esta orien­

tación, se =nducen mejor en el aprendizaje de contenidos sociales 

(p.e. en las áreas de español y ciencias sociales) e inclusive tienen 

mayor facilidad para retener y recordar infonnación con contenido social 

(Nakamura, 1972; Crutchfield, et. al., 1958; citados por Witkin, 1977). 

En este misno sentido, se ha visto que las personas que tienden a la 

independencia de campo no son tan h.-1bilcs en tareas que implican el 

aprendizaje de nuteriales con contenido social (Fizgibtons et. al., 

1965¡ citado por Witkin, 1977). 

Esto implica, al nivel de aprendizaje, que los alumnos dependien­

tes de campo sedan más aptos para aprender y recordar contenidos so­

ciales y que, los independientes de campo, más que faltarles habilidad 

para lograrlo, no focalizan su atención en este tipo de tópi=s. 

Cano ya se ha mencionado, los individuos con estilo cognoscitivo 

independiente de campo tienden a analizar el todo cuando está organizado 

y a eslructurado Cl.ldndo no ¡x0scnta organiz;:ición propia, utiliz;:indo 

procesos o mecanisrros mediadores intenncclios que implican la creación 

y prueoo de hi¡:Ótesis v•rsonales rcs¡::...">Cto del tópico, abstraídas de 

su experiencia. Los dependientes de C-<>mpo, en cambio, tienden a manejar 

el todo tal cual es o tal y cano se presenta, sin utilizar procesos 

o mecanisrnos mediadores tales cauo el análisis y la estructuración. 

Los estudios de Fleming ( 1 968, citado por Wi tkin, 1977) , y Koran, Snow 

y McDonald ( 1971), han encontrado estas diferencias. Recientemente, 

Numnendal y Collea (1981) realizaron un estudio en el que se pretendía 
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en=ntrar las relaciones entre el estilo cognoscitivo y la ejecución 

lograda por individuos universitarios en tareas que contenían diferentes 

tipos de infonnación. Encontraron que, en efecto, existían relaciones 

entre lo que ¡:o:lría considerarse caro razonamiento fonnal y la indepen­

dencia de campo. Encontraron también que esta relación dependía del 

tipo de información presentada en la tarea y que se traducía sobre 

todo cuando en ésta era incluida cierta infonnación considerada cano 

irrelevante. 

En el terreno de la enseñanza frecuentemente existen materiales 

cuyos contenidos adolecen de estructura y organización por lo que tanto 

el docente cano los alU1TU1os, son requeridos para proveerlos de organi­

zación con el objeto de nunejarlos o aprenderlos. Retanando lo dicho 

anteriorniente, y en este caso, sólo los individuos con una tendencia 

a la independencia de campo tendrían la posibilidad de cumplir con 

ese requerimiento, mientras que los dep::ndientes de campo tendrían 

mayores dificultades ¡:nra lograr el aprendizaje. 

Las evidencias explícitas y/o implícitas (Muñoz Izquierdo, et. 

al., 1979; Scrunelkes et. al., 1979; Rodríguez et. al., 1982) respecto 

de las restricciones que tienen los maestros que lal:x:>ran en zonas rura­

les mexic:rnas para manejar tanto el progranu oficial cano los contenidos 

de los textos ¡:o:lrían explicarse, contribuyendo y aunándolas a las 

interpretaciones presr2ntadas por esos autores, en ténninos de los esti­

los C09noscitivos y de sus implicaciones en ese sentido. 

Esto, en particular, presenta connotaciones interesantes, ya 

que si conjugamos el hecho de que los nuestros manejan materiales que 

carecen de una organización clara en su eslructura, y el que nos hace 

notar Reyes Lagunes ( 1981 ) acerca de que en general, los nnestros 

mexicanos tienden hacia la dependencia de campo, ¡:o:lríamos esperar 

entonces, una falta de dominio del contenido de dichos materiales, 

un esquema metodolÓgico desestructurado que no conduce al análisis 

de contenidos y una enseñanza (de contenidos) desorganizada, lo cual 

repercutirá en la dificultad del alumno para aprenderlos ya que también 
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se ha encontrado (Fernández cavila, 1967; Martínez Reyes, 1969) que 

los escolares mexicanos tienden a ser dependientes de campo. 

llablem::>s un poco de la forma caro enseñan los docentes, concre­

tamente, de la forma en que sus estilos cognoscitivos inciden en su 

metodología de enseñanza. 

Las características princip:ües de esta incidencia se desprenden 

del sentido de la orientación s=ial o impersonal del d=ente, lo que 

implica su interés por interactuar o no con los alWMos y por el conte­

nido curricular, social o abstracto. 

Las características m.fa relevantes para la enseñanza, que se 

desprende del sentido de identidad separada, es el grado en que un 

docente tiende a asumir una responsabilidad directiva en el proceso 

enseñanza-aprendizaje o a canpartir con los alumnos dicha responsabi­

lidad. 

Existen evidencias (Wu, 1968; citado por Witkin, 1977) de que 

mientras los docentes tienden a la dependencia de carn¡:x:> se abren espa­

cios en la enseñanza en los que se ¡::osibil ita y desarrolla una TIByor 

interacción con los altmmos (a lo que pcdríarnos ] Jarrar: aproximación 

centrada en el alumno, entendida ésta curo la facilitación, si.mplifi­

cación y guía, tanto del aprnnclizajc del alumno en ténninos de discu­

siones de contc~nido, cano de la misTIB pi·osentación de i nfonnación; 

considerada así, t,-unbién se darían al al u;ru10 nDyores posibilidades 

de participación en la organización de la clase), mientras que los 

docentes que tienden hacia 1a independencia de carn¡:x:> preferirían la 

enseñanza impersonal y orientada hacia sus elementos CO-jnitivos. 

Por otro lado, los resultados de Moore ( 1973; citado ¡:x:>r Witkin, 

1977), indican que los docentes independientes de cam¡:x:> tienden a uti­

lizar, más frecuentemente, las preguntas como herramienta instruccional, 

es decir, para introducir nuevos contenidos y cerno seguimiento de las 

respuestas de los allunnos; mientras que los dependientes de campo las 
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utilizan caro elementos de evaluación del aprendizaje logrado por los 

alumnos. 

Si se considera la retroalimentación al alumno CCl110 una técnica 

correctiva de evaluación formativa en la que se le dá mayor información, 

con la intención de que él mismo rectifique y reestructure su ejecución 

posterior, este tipo de retroalimentación sería otorgada con ooyor 

frecuencia por los docentes que tienden a la independencia de campo 

(Emnerick; citado por Witkin, 1977). Así, se estaría esperando que, 

debido a que tanto la retroalimentación correctiva cano la evaluación 

negativa implican ccmcntarios críticos respecto de la actividad de 

otros, coincidiría con los docentes indepcndientes de cam[XJ y no con 

los dependientes ya que éstos, según algunos estudios (WiU:in, Lcwis 

y Weil, 1968; citado ¡xir Witkin, 1977), tienden menos a expresar hosti­

lidad hacia otras p:"rsonas; los autores intorpretaron ésto en términos 

del nuyor sentido de identidad separada de los independientes de campo, 

en o¡xisición a la necesidad de los dependientes de campo de apoyarse 

en otros ¡xira su auto:lefinición, por lo que expcrimentarían cierta 

disonancia al enfrent..-irlos. 

To:las estas evidencias sugieren que, según la tendencia cognosci­

tiva de los docentes, resultadan algunas diferencias tanto en la forna 

de conducir la clase cano en la m.?to:Jología ele enseñanza que utilizan. 

Cate aclarar que, en '"ste sr>nf-iclo, la r.uyoría ele los estudios 

real izados son situaciones ex¡x"rünc•nt:a les simuli:idas y que, a {X'sar 

de las ünplicaciones presentadas en sus resultados, se conoce ¡:xx:o 

con respecto a esas diferencias en situaciones reales. 

El tipo de interacción maestro--alumno, sus caracleríslicas y 

su intensidad durante el proceso enseñanza-aprendizaje son de vital 

importancia P3ra el logro escolar tal y cano se establece en el estudio 

de Muñoz Izquierdo et. al., (1979). Aquí se encontró que tanto docentes 

ur!:Bnos como rurales interactuaban ¡:oco con los alumnos y que, cuando 

lo hacían, era en forma selectiva: "los docentes tienden a interactuar 
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más con los alumnos de mejor aprovechamiento". Esto implica necesaria­

mente que, al interactuar, tampoco existen espacios y mecanismos de 

refuerzo y retroalimentación para apoyar a los alumnos, y menos aún 

a los rezagados. 

La interacción maestro-alurru10 adquiere propiedades únicas deri­

vadas de la canbinación de las características particulares de los 

individuos involucrados en ella. Los estudios acerca del efecto can­

binado de los estilos cognoscitivos se han enfocado hacia el desarrollo 

y resultados de la interacción cuando sus participantes tienen igual 

o diferente estilo cognoscitivo, es decir, cuando coinciden o no el 

estilo cognoscitivo de docente y alumnos. 

Se ha encontrado (Distefano, 1978; citado por Witkin, 1977) que 

hay una nByor atracción interpersonal cuando existen estilos cognosci­

tivos semejantes entre el docente y los ahu1U1os. 

También la ímpn2sión que tienen los docentes con respxto al 

nivel y el logro a0c1démico de Jos alumnos, cuyo estilo cognoscitivo 

es semejante al suyo, es mejor de la que tienen aquéllos cuyo estilo 

es contrario. Los juicios emitidos p::ir los docentes en este sentido, 

al no estar fundamentados en evaluaciones sistemáticas durante la reali­

zación del estudio, estarían res¡:ondiendo a los efectos de la atracción 

ínterp::t·sonal. 

Ce lo anterior, [XXlríamos afirmar que algunos docentes con ciertas 

carnctcrfsticas se conducirían mejor con un ti¡:o csr.>2CÍfico de alumnos 

que con otro. En otras ¡:Blabras, los docentes se comlucirán mejor 

con alumnos de estilo COJnoscitívo similar al propio, y los a1unmos 

aprenderían mejor y con mayor eficacia al ser enseñados por docentes 

con estilo cognoscitivo similar al de ellos. Aquí volvemos a tocar 

un punto por demás relevante: el resultado de esta asociación. 

Pero ¿cáno o por qué se logran resultados positivos cuando se 

reúnen docentes y alumnos con estilos cognoscitivos semejantes? 
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La atracción interpersonal experimentada por docentes y alumnos 

con estilos cognoscitivos semejantes, .implica la creación de un ambiente 

de clase en el cual se establecen las características sociales y contex­

tuales que facilitan, propician y apoyan el aprendizaje. También las 

tendencias en cuanto a la manera de manejar, interpretar y conducirse 

con "X" tipo de materiales e información así cc:rno en la solución de 

problemas, se verían favorecidos cuando los estilos coincidían. Por 

ello, se logran mejores resultados en el aprendizaje de los alumnos 

en lo referente a su consistencia y calidad. 

No obstante los resultados ¡:ositivos lo:irados al "aparear" estilos 

semejantes, se podría suponer también que los docentes independientes 

de campo tendrían m:iyores ventajas, y por ende, mejores resultados, 

aún al interactuar con alurrITTos dependientes de campo. Si bien el clima 

de clase y la relación m::iestro-alLUm10 no resultarían del todo favorables 

para este ti[.D de alumnos, la organización, coherencia y estructura 

en el nunejo y explicación de los conlenidos (lo:¡radas [.Dr ese ti[.D 

de docentes) , los bcnef iciaría al facilitarles la labor de estudio 

y redundaría en un mayor aprovechamiento y calidad en su aprendizaje. 

Por otro lado, también p:xlrfan resultar ciertas limitaciones 

y hasta efectos negativos cuando los estilos cognoscitivos de clocentes 

y alumnos fueran semejantes. L<l atención, interacción y esti111Ulación 

de los alll!Tmos [.Dr parte del docente, podría tornarse selectiva y prefe­

rencial, proouci&ndose, entonces, resultados cano los expuestos por 

~1uüoz T7qu i erclo et. a l. , ( 1 979) . 

1 . 4 Las acti ludes: su importancia en el proceso enseñanza-aprendizaje 

D?finir las actitudes, sus cardcterísticas y su cambio, ha sido 

el objetivo de conocimiento de muchos psicólogos sociales (ver p.e. 

Sumners, 1976 y Rodríguez, 1977). A ¡:Brtir de ello, se han for111Ulado 

varias teorías acerca del proceso y del cambio de actitud (ver Insko, 

1967). 



22 

Si bien es cierto que existen varias definiciones acerca del 

concepto actitud, también lo es el hecho de que la mayoría de ellas 

tienen puntos de coincidencia. A estas coincidencias se les ha llamado 

"dimensiones de las actitudes". Los autores coinciden en que: 

+ Las actitudes se aprenden y permanecen cerno procesos implícitos, 

es decir, se caracterizan caro variables intercurrentes (no obser­

vables, pero sí mediblesl que tienen referentes sociales especí­

ficos. 

+ Presentan w-ia organización duradera y estable en el tiempo. 

+ son predisposiciones a responder, pero, a diferencia de otros 

estados similares, éstas predisponen a una respuesta evaluativa¡ 

así, se t>_c¡san en conceptos evaluativos con respecto a las carac­

terísticas del objeto a clase de objetos referentes, y predisponen 

y pro:'luccn una conducta wotivada. Por tanto, se describen cano 

tendencias de ucercamie>nto o evitación, o cano favorables o des­

favorables, y 

+ Pueden adscribfrse a un continuo b.Ísico bipolar, con un extremo 

positivo y otro negativo, y un punto neutral o cero, lo que 

implica que tienen dirección (la cual puo:le describirse o:xno 

la resultante de fuerzas intenias y externas, coc3noscitivas o 

de aprendizaje) e intensidad, por lo cual son susceptibles de 

medición. 

Por otro lddo, ow¡r=i, Succi y Télrm<'nmb:ium (19'.:.7) nos <'licen que 

se trata de un proceso que 10C!dia la conducta evaluativa por lo que 

la actitud ¡x:dría considerdrse caro ¡~irte de la actividad interna de 

mediación que o¡:>:?ra entre las estructurns de estímulo y de respuesta. 

Esta afirmación, se fundamenta en las t=rías de llull en donde se habla 

de concepto de "acto de estímulo puro", es decir, aquel cuya función 

exclusiva es servir de estímulo para otros actos. 
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Decir que las actitudes son aprendidas, implica que tienen refe­

rencias sociales específicas. En este sentido, y al igual que D:ividson 

( 1979), consideramos que existen diferencias en el contenido de las 

actitudes entre grupos culturalmente distintos; sus diferentes tipos 

de experiencias guían la fonnación de actitudes diferentes ya que cada 

cultura representa un blcque canplejo de variables que contienen dife­

rentes tipos de infonnación acerca de los mismos estímulos. Esto 

provoca la fonnación de representaciones diferentes. 

De la caracterización anterior, pcxlernos desprender los tres 

canponentes generales propios de las actitudes. 

a) El Canponente Cognoscitivo.-

Para que exista una actitud en relación a un objeto social 

definido, es necesario que exista también una representa­

ción cognoscitiva (conocimiento) estructurada respecto de 

dicho objeto. Cu.:mdo esta representación es vaga, el afecto 

res¡:ecto del objeto tiende a ser de ¡::oca intensidad, mientras 

que cuando la representación es errónea, la intensidad del 

afecto no se ve influida. 

b) El Canponente Afectivo.-

Este can¡.x>nente se refiere al sentimiento favorable o desfa­

vorable (positivo o negativo) que ª-1 f>ujeto~·ex¡:é::imenta .. 

respecto del objeto social. 

c) El Canponente Conductual.-

Las actitudes instigan o predisponen a la realización de 

acciones coherentes con las condiciones (situaciones concre­

tas propicias), el conocimiento y los afectos vinculados 

al objeto actitudinal. Esto puede vincularse con el fenáneno 
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psicológico de la. motivación ( Rcxlríguez, 1977) • 

Todo lo anterior nos sugiere, tal y caro lo estipulan Osgood, 

Succi y Tennenroum ( 1957), que las actitudes se desenvuelven en un 

espacio tridimensional en el cual se integran las dimensiones de evalua­

ción, potencia y actividad (EPA). 

Para efectos de los intereses de este proyecto, definiremos la 

actitud caro: la organización estructurada, estable, duradera, y posee­

dora de valencias positivas o negativas, de cogniciones, percepciones, 

sentimientos, afectos y creencias que han sido aprendidos por un indi­

viduo respecto de un objeto social definido (o clase de objetos) y 

que lo predisponen (median) a actuar de determinada m:mera en cir­

cunstancias específicas. 

En esta definición, en la que se fotcgran las diJnensiones y los 

canponentes de las acti tucles, se ÍI11plica lambién la posibilidad de 

medición tanto de su dirección cmo de su intensidad. 

Existen evidencias (Coo¡:x;r y Jaho:la, 1947; Cantril, 1954; Thibaut 

y Riecken, 1955; Sr,corcl, Püwan y Katz, 1956; citados por Rodríguez, 

1977) que indican que las actitudes son pr=esos psicológicos ca[.l3ces 

ele distorsionar la r.crcepción de rjpr{·os estímulos y, Ee!l yeneral, de 

distorsionar la 1mnera de pc;rcibir l;¡ r<'él l irl¿¡cJ sobre toJo cuando ésta 

se presenta en fonra inestructuracla. Es aquí donde se integran los 

estilos eojnoscitivos con las actiturlr!s. Si bien la (nHnet·a ele) per­

cepción de la realidad esta determi.nad¿¡ por el 0~t i lo CO]noscitiv0 

de los individuos (Witkin et. al., 1962, 1971, 1974, 1977, Dyk y Wit:kin, 

1965), también es influenciada ¡:or l¿¡s actitudes que se tcnyan respecto 

de los elementos de esa realidad. Po::lrí,1mos su¡:oner inclusive, que 

los componentes cognoscitivos, afectivo y conductual de las actitudes 

estan en íntima relación con, y son, en p¿¡rte, dete1ininados por las 

características del área perceptual, cognoscitiva, social y afectiva 

del tipo de estilo cognoscitivo que se presenta. 
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Las actitudes, al igual que los estilos cognoscitivos, también 

desempeñan un papel relevante en el proceso enseñanza-aprendizaje. 

Levine y Murphy ( 1943 citado por ·Rodríguez, 1977) encontraron 

que las personas aprenden m5s rápidamente y olvidan menos pronto 

fragmentos con contenido coherente con sus actitudes. Este dato nos 

sugiere que el proceso de aprendizaje puede ser catalizado, positiva 

o negativamente, por las actitudes. Aparte ele la actitud que se tenga -

respecto a la educación, y hacia lo impl icaclo en el proceso escolar, 

las actitucles hacia el contenido mismo influyen en el aprendizaje. 

Con ello corro antecedente, ¡xx3ríamos esperar que un material 

que no es coherente con las actitudes de los alwnnos presentaría 

problemas p3ra ser aprendido. Esto ¡xxlría ser traducido en ténninos 

del aprendizaje de aspectos significativos para los alwnnos, entendiendo 

por aprendizajes significativos aquellos que son funcionales, coherentes 

con la realidad donde se desenvuelven los alunmos, útiles y aplimbles 

a problcnus y necesidades concn?tas planteadas ¡::or esa su realidad 

social y que, r::or lo anterior, les pennite un desarrollo integral. 

Si los contenidos por aprender no son en este sentido significativos, 

la actitud ele los alw1mos hacia ellos ¡:o:lría resultar desfavorable 

y su aprendizaje presentaría deficiencias. Para canplcmentar el cuadro, 

¡xx3ríamos hacer refei-cncias, r:or un lado, a la ¡:oca nDtivación aso­

ciuda a las O)!lrluctas instiry1rlas p-ir ;ictihirli:s rlc>sfavorables, y, ¡::or 

otro, a lils dificu1t:acles que ¡xxlrían prcS•'ntarse en téiminos de los 

estilos co,Jnoscitivos en el nnnejo de materiales. 

La distorsión de la ¡:ercC'!pción ele la 1-c•ulidacl, sobre todo en 

situaciones ele r•stj¡m1lación i nest:ructuracla, la ¡:oca significativiclacl 

de los contenidos ¡:.or aprencler y la ¡:oca rrotivación en las acciones, 

características ele la actitud negativa, presenta implicaciones obvias 

en el proceso enseñanza-aprendizaje. Recordemos las evidencias ex­

puestas por Mw'ioz Izqui erclo et. a l., ( 1979, 1982), Schrnelkes et. al., 

(1979) y Rodríguez et. al., (1982) que nos muestran la incidencia ele 

las actitudes en dicho proceso y en asP=clos educativos más amplios. 
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Por Últirro., .veairos algunos conceptos que han. sido .derivados de 

la teoría de las :actitudes y que también se han relacionado con aspectos 

educativos. 

En estudios recientes (Weitzner de Shwedel, 1979 y 1981; Brookovcr 

et. al., 1976) se ha venido empleando el concepto de "futilidad 

académica" (o autoconccpto de habilidad académica o sentido de control 

sobre el logro escolar). Por "futilidad académica" se entiende el nivel 

de importancia que la Gclucación (el estudio) tiene r-era los alumnos 

y su percepción acerca de si el logro académico es prcxlucto del es­

fuerzo personal o de la suerte. 

Este o::incepto actitudinal encuentra su funclamcntación en la 

Teoría de la Tllribución de Heider (1958; en Insko¡ 1976). En su 

aplicación al contexto escolar, la Teoda de la Atribución nos dice 

que las causas ¡:x:>rcibidas rrús frecuentemente e_n relación al logro 

escolar son: la habilidad o aptitud inclivi<iual, el esfuerzo personal, 

la dificultad impl i e<ida en la tarea p:::>r ejecutar y la suerte {lveiner, 

1976). D3 estas C<JllSils, la habilidad y el esfuerzo son percibidas 

caro internas o propios de la ¡X>rsona, mientras que la dificultad de 

la tarea y la suerte se r;.:;rcib2n cano externas, es decir, caro asp2ctos 

cuyo origün ~;e encuentra en el contexto y en la rmnera cano se organicen 

sus diversos elrnM1tos. P.n este ~;entido, Rott0r {1966; cil&]o ¡:or 

DÍAz Guerrero, 1980) cxpl j c.:i este rnisno aspecto PO ténninos de la 

dirnr>nsión rJr2 inl<:rnal idad-e>:ternalidad o "l=us de control". Para 

este autor, los individuos que consid•~ran que el éxito en una tarea 

se clebe a su propio esfuerzo o habi 1 i dad, roseen un cont- r·ol interno 

del canp:::>rt1mi.ento, mi•"nlras que aquellos que atribuyen su éxito o 

fracaso a la suer-1.e o il la forma en que se presentan las contingencias 

(de refor:zamicnto) en el contexto, roseen un control externo. En el 

primer caso, el ca11¡:ortamiento del individuo es reforzado por su propio 

"Yo", mientras que en el segundo son las condiciones del medio las 

que refuerzan el cauportamiento. 
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Cono lo menciona Díaz Guerrero ( 1980) , ésto tiene relación tanto 

oon los estilos cognoscitivos caoci oon la manera en que los individuos 

oonfrontan (reaccionan), activa o p.Jsivamcnte, su ecología sociocul­

tural. En cuanto a su refoción con los estilos cognoscitivos, las 

características presentadas p::Jr los individuos que poseen un control 

interno (p.e. prestar m:iyor atención a los aspectos del medio que 

contienen infonnación útil, difíciles de influenciar, se adaptan mejor 

al medio, prefieren refuerzos intrínsecos, etc.) coinciden, en ge­

neral, ccn las del estilo cognoscitivo caracterizado por la indepen­

dencia de campo. Por otro lado, los individuos poseedores de un control 

externo presentan las característi.cas de los dependientes de campo. 

Considerando estos aspectos, Weitzner de Swheclel (1979) encontró, 

respecto al sentido de futilidad académica, que éste disminuía al 

aumentar el nivel de escolaridad de los alumnos. 

Tedas estas evidencias nos muestran la imp:irtancia e influencia 

que pueden tener las actitudes de los a lunU1os (y nnestros) en el 

desarrollo y resultados del proceso educativo. A pesar de ello, resalta 

la necesidad de ¡xofundizar aún rn.1s en el trnn con el fin de obtener 

conclusiones claras y precisas que puedan generar alternativas concretas 

¡:era mejorar la calidad de la educación, sobre to::lo, en las zonas 

rurales. 

Con estos elementos teóricos e inquietudes prácticas, inició 

este estudio exploratorio planteándose los siguientes objetivos: 



n: OBJErIVOS GENERl\LES Y PJ\RTiaJLARES. 

a) Objetivos Generales: 

1.- Conocer las características del estilo cognoscitivo de 

docentes y alumnos de zonas rurales y el grado de incidencia 

que tienen sobre el aprovech¿¡miento escolar. 

2.- Conocer las características de las .actitudes de docentes 

y alumnos de zonas rurales y su influencia en el proceso 

enseiianza-aprendizaje. 

3.- D?tenninar si la semejanza de estilos cognoscitivos en docen­

tes y alumnos de zonas rurales conduce a un mayor aprovecha­

miento escolar, a um o¡•inión positiva del docente sobre 

sus alUJru1os y a la al ta frecuencia de conductas docentes 

que pranueven el apL·endizaje; to::lo ello en mayor grado que 

en el caso de esti. los c~nosc.i.tivos no semejantes. 

b) Objetivos Particulares: 

1 .- Detenninar los antecwentes (características) socioeconáni­

cas y c~lucativas tilnto de docentes caro de alumnos de prima­

rias n1rales. 

2. - Determinar el estilo co3nosci ti vo predaninante en docentes 

que laboran en primarias curales. 

3.- Determinar las actitudes de los docentes respecto de la 

profesión magisterial y de la educación ( innovadora-tradi­

cionalista). 

4. - r:eterrninar el estilo cognoscitivo predaninante en alumnos 

de primaria rurales. 
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6.-

29. 

: - . 

CRterminar las actitudes y v~lor~ci.~nes r~§pec~o ele\ ~ntexto 
escolar I el ¡:Bp:?l del lf'aestrc:>;:su ~~O~iO p¿;i#1 ~' álümnOS 

y de la educación y el_ estoo~o cjüe ;_·fi~el1'.. ios' á1;Jmnci5 -de 
prirrarias rurales. · -\¡.>: 2'.;éi_,:· ·-' /'• :,x· 

·.-.~·:';-, ::·.~:~. ;·,',-\~-:;,-:'.'·~~:,.. ''.«!:::· 
- ' ' ·~' .;-

CR terminar el sentido de futilidad. ac;aJ~fr;a~'d~ ios alumnos 

de prirrarias rurales. 

7. - Conocer la opinión que tienen los docentes respecto del 

nivel académico de cada uno de sus alumnos según el estilo 

cognoscitivo de unos y otros. 

8. - CRterminar la frecuencia con que se dan ciertas conductas 

específicas de interacción rnacstro-alurrmo en el aula. 

9.- D=terminar las ec-.racterísticas de la metodología de enseñanza 

de los docentes según su estilo cognoscitivo. 

1 O. - CRterminar el nivel de aprovechamiento y la presencia de 

ciertas conductas que conducen al l<YJro escolar en los alum­

nos según su estilo cognoscitivo. 
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III. lllro'I'ESIS GENERl\LES. -

Considerando los objetivos generales y parÜeuláres, se estable- . 

cieron las siguientes hipÓtesis: 

1 .- El estilo cognoscitivo de los alumnos influye en la formación 

de actitudes y valoraciones respecto del oontexto escolar, de 

su propio rol caro alumno, del rol del maestro y de algunas de 

las actividades escolares que desarrollan. 

2.- El estilo cognoscitivo de los alumnos influye en la formaci.ón 

de su sentido de futilidad acadéinica. 

3. - El estilo cognoscitivo del alumno facilita ciertos proceséis de 

aprendizaje los . cuales se reflejarán en un mayor o menor nivel 

de aprovechamiento en ciertas áreas de estudio. 

4.- Las actitudes de los docentes respecto a la profesión magisterial 

y a la educación (tendencia irmovadora o tradicionalista) deter­

minan las características rnetodolÓgicas de su lal:or académica 

e inciden, por ello, en el. aprovechamiento ele los ahumas. 

5. - El estilo coc;nosci ti va es un factor imr-ortante que determina 

en el docente las características n•;Lo.lolÓjicas de su laLor aca­

démica y el tipo de interacción que establ<:?Ce con sus alwru10s. 

6.- La corrcs¡:ondencia entre el estilo COJnoscitivo del docente y 

el de los alumnos influye en la fornnción ele opiniones favorabl.cs 

por ¡::urte del nnestro rc.,s¡xx:to de ~;u nivel <Jcad6mico y de l.Js 

expectativas escolares que les conceden. 

7. - La corres¡xindencia entre el estilo cognoscitivo del docente y 

el de los alumnos re¡~rcute favorablemente en el aprovechamiento 

ele estos Últimos. 
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IV. ME1000r.o::aA. 

4.1 La muestra. 

El estudio se llevó a cabo en 15 escuelas federales primarias 

rurales de cinco entidades froerativas del centro del ¡:uÍS: Estado 

de México, Guerrero, More los, Puebla y Michoacán ¡ tres escuelas por 

estado. 

FSCUf:."'LAS PRIMARIAS CDNSIDERl\DAS EN LA MUESTRA. 

Nombre Escuela 
Primaria 

Zona Escolar Localidad 
No. 

Entidad 
Froerativa. 

Libertad 123 
Lic. Isidro Favela 
José Vasconcelos 

Daniel D2lgaclillo 7 
Lic. Adolfo LÓ¡:ez Matees 
Guadnlu¡:x= Victoria 

l'dsil io Badillo 32 
El Porvenir 
Ejército Trig;u-nnte 

Franci seo J. ~\adero 6 
Fmiliano Zapata 
Lc~:ma Vicario 

Fbi 1 iano Z;ipata 122 
Ignacio lüknde 
José María Morelos 

San Miguel fl:lo. de México 
Vare Chiquichuca 
Barrio de Xoconusco 

Xalostoc Guerrero 
Los Espinos 
Los Sabinos 

Rancho Nuevo Morelos 
El OJiji (Miahuatlán) 
cajones 

Francisco I. Madero Puebla ~ 
I x taca p.::m 
Texozoyohuac 

Timbuscatio Michoacán 
Enanclio 
El Ro:leo 

Para la selección tanto de las canunidades cano de las escuelas, 

y con L:i intención de garantizar en lo posible la generalización de 

los resultados obtenidos, se consideraron los siguientes criterios 

muestrales: 

a) Res¡:ecto a la canunidad. 

Que la población no fuera menor de los 100 habitantes 
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ni mayor de los 2,500. 

Que su población no fuera indígena. 

Que su actividad econánica principal fuera 1a agricultura 

de autoconsurrc, y 

- Que contara con escuela primaria. 

b) Respecto a la escuela: 

- Que fuera escuela federal. 

- Que fuera escuela canpleta. 

Que no fuera unitaria, y 

Que se encontrara en la miSIM Zona Escolar que las otras 

en el Estado. 

c) Generales: 

Que en las escuelas no estuvieran estudiantes normalistas 

realizando prácticas escolares. 

Que no existieran conflictos entre Escuela y Conunidad. 

Que el grnpo de docentes no se encontrara dividido por 

razones políticas, si.n iJnr.ortar su inclinación en este 

sentido. 

Que se tratara de escuelas y canuniclades en donde no 

se estuvi0ran realizando estudios de éste u otro tipo. 

La muestra total de alumnos y padres de familia por entidad fede­

rativa, quedó constituida de la siguiente manera: 
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Entidad Alunmos* (por grado) Total D.'.X:entes Total Padres de 
Federativa 3o. 4o. 5o. 60. (por sexo) familia 

Mujeres llcmbres 

México 64 39 29 27 159 4 9 13 108 

Michoacán 42 40 21 37 140 7 7 14 101 

Guerrero 34 25 27 20 106 5 3 8 64 

Puebla 40 50 46 47 183 3 9 12 130 

More los 39 40 27 13 119 4 4 8 74 

Totales: 219 94 50 44 707 23 32 55 477 

*Cano p::xlrá notarse, los alunuios de los dos primeros gnidos quedaron excluidos 

de la muestra. Esto rcs¡::ondió a que, desde la prc-prucro de los instnuncntos, 

se descubrieron serias inconveniencias para la aplicación de los tests psicolÓgicos 

y escalas de actitud, las cuales derivarían en detrimento de la confiabilidad 

de los datos. 
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4.2 Batería de Instrumentos* 

A =ntinuación enunciamos y describirros brevemente cada uno de 

los instrumentos que se aplicaron para obtener la información requerida: 

a) Instrumentos para Padres de Familia. 

1 .- Historia académica del alllllUlo** 

Este instrumento obtuvo información acerca del desarrollo 

académico del alunuio desde su ingreso al primer grado. 

El instrumento fue apl icaclo en fonna individual a tcx:los 

los padres cuyos hijos asistían a la escuela primaria 

de la l=li.clad. 

2.- Encuesta de elatos socioeconérnicos°'* 

Mediante este instrumento se obtuvo info111Ución ele la 

escolaridad ele los padres del alunU1o, la ocupación del 

jefe de famil1i:l, el tip::> de tenencia de la tierra, aspec­

tos cult:ur.·a]f;s de los ¡xidr.cs y condiciones de vida fami-

liar. El 

to:los los 

insln.111"'nto se aplicó en fonna individual a 

p.1drcs ele fami 1 ia cuyos hijos asistían a la 

cscuc la de la local iclacl • 

* Cebido a la ampl itucl ele la !latería ele Instrumentos ésta no se 
anexa al pres0nte trabajo; sólo se menciona .la fuente bibl icqráfi­
ca p.:ira cada c,1::0. Cnnc;ultar en el CcnlTo ele DX:ll!Tll?ntación del 
Centro de Esl:lloios rJ.lucativos, A.C. 

** Estos instnunontos fueron clalnrados cs¡x~cÍ[icamente para este 
proyecto. 

*** Estos instnunentos fueron mcrlificaclos y/o adaptados a las necesi­
dades del proyecto. 

**** Con las reservas del caso, estos instrumentos fueron utilizados 
en su versión original. 
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b) Instrumentos pura M<1estros. 

1.- cédula de datos académicos del alumno** 

Mediante esta cédula se obtuvieron: 

Las opiniones que tienen los maestros acerca de la 

posición académica y disciplinaria de cada uno de 

sus alwnnos respecto al grupo. 

La percepción que tienen los maestros sobre el presente 

educativo de cada alU1TU10. 

Las expectativas de tipo educativo que tlenen los 

maestros sobre cada alumno, y las razones de las 

mism:is. 

Las características de cada alumno resp2cto a ciertos 

indicadores que se vinculan estrechamente con los 

estilos cognoscitivos y que se reflejan en el desarro­

llo de actividades en el salón de clase, en la rnlación 

con sus com¡:ni'icros, en su relación social con el 

naestro, en su relación académica con el rrBestro y 

en las c.:iracterísticas mcto::lol.Ó)icas que le faciliten 

el aprendizaje (R:unírez llI y G1stañeda, 1974). 

Cada maestro de la csCLH?la respondió una cédula por 

cada alwnno del (de los) <Jr<Jdo(s) que atiende. 

2. - Escala de acti ludes hilcia la educación'*** 

Innovación y tradicionalismo de Kerlinger y Kaya (1959; 

en Swmiers, 1976) . 

Con este instrumento se obtuvo infamación acerca del 
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del tip:> de actitud --tradicionalista o innovadora-­

de los maestros respecto del proceso educativo. Consta 

de veinte reactivos tip:> Likert. Se aplicó en fonna 

colectiva a todos los maestros de la escuela. 

3.- Escala de actitudes hacia la Profesión Magisterial de 

Divesta y Merwin.*** 

Mediante ésta, se obtuvo infamación respecto de la acti­

tud que tienen los maestros en cuanto al ITl3gisterio cano 

profesión y a su labor en zonas rurilles. Consta ele 17 

reactivos tip:> Likert, y se aplicó en forma colectiva 

a to:los los maestros de la escuela. 

4. - Prueb:J de Figuras Ocultas de Witkin para Adultos (Witkin 

et. a l., 1971 ) • 

Esta pruel:B se utilizó para detectar el estilo ccgnosci­

ti vo en sus dos mo::J¡¡l idacles: dep?ndencia e independencia 

de cam¡xi. Q)nsta ele 25 reactivos que son figuras geané­

tricas canplejas dentro de las cuales clete encontrar 

y trazar una figura sencilla previamente detenninada. 

En 0ste caso la apl ic::ición fue colecti Vil y a ledos los 

rrnestros rJe la 0scuela. 

5.- Encuesta a maestros** 

Mediante esta enr::ucsta se obtuvo la siguiente infonnación: 

- D3tos generales de los docentes (p.e. edad, estado 

civil, sexo, lugar de origen, etc.) 

- Situació~ so:cioeconómica. 

- A:1tecedentes educativos o de preparación ITl3gisterial. 
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Experiencia docente {rora! y/o urh:ma). 

Dato3 relacionados con su actividad docente (p.e., 

é11fasis en át:cas de estudio, actividades docentes 

en las que invierte mayor tiempo, fonna en que organiza 

la enseñanza, etc.) 

La encuesta fue aplicada en form:l individual a todos 

los maestros. 

c) Instrumentos p:ira alumnos 

1.- Escala de actitudes del allU1U1o** 

Este instrwncnto consta de 18 reactivos y pretendió cono­

cer las actitudes de los alumnos frente a: 

El contexto escolar. 

El ¡:opcl del nuestro. 

Su propio papel cano alumno. 

Algur.as de li1S activirlades acad6micas (p.e. tareas, 

ejercicios, cz[Xlsición, etc.) 

Se upl icó en fonria colectiva y, debido a las caracterís­

ticas del instnm•0 nlo (se rC'<J1iiere daninio de la lecto­

cscrítura), sólo fue respondido ¡nr los <ÜlU1U10S de 32, 

4º, 5º y 6º grados. 

2.- Escala de valoración del alumno** 

Esta canpuesta por 13 reactivos que obtuvieron información 

acerca del grado en que los alumnos valoran: 
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El contexto escolar. 

El ¡:upcl del rroestro. 

Su propio papel caro a1Ul!U1o. 

la educación y el estudio. 

Por las mismas razones expuestas ¡:ura el instrumento 

anterior, este instrumento sólo fue aplicado a los allUTUlos 

del tercero al sexto grado. 

3.- OJestionario sobre la futilidad académica del alumno** 

Se obtuvo infornación acerca de la im¡::ortanci.a y la utili­

dad que tiene ¡ura los alumnos "el estudio". También 

se captó si para ellos el logro académico es prcxlucto 

del esfuerzo p:::rsonal o de la suerte. El instrumento 

también pro¡urcionó infonnación resp:.><:to de las &reas 

que se le faci 1 i.Lan tr•Ís para el estudio. Este instnunento 

consta de 24 r0,1ctivos y se aplicó a to:los los alumnos 

de tercero a sexto gr¿¡cJo en fonna colectiva. 

4.- Pruel:B de Fir3uras Ocultas de l'litkin ¡ura Niños (Witkin 

et. al., 1971 )H** 

A diferencia de la prueba p_1ra adultos, ésta presenta 

doce figuras conplejas y en color. O:m ella se obtuvo 

el estilo c09noscitivo de los alt11TU1os. 

Fue aplicada en forna individual a una sub-muestra de 

a llunnos en cada escuela. Los criterios para la selección 

de esta sub-muestra fueron: 

Representativiclad de grado: Un número de alumnos igual 



Posición 
Académica 
(según 
maestro) 

Rezagados 

Medios 

Avan?.aelos 

Sub total 

Total: 
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a la mitad de la población del grado; . 

- Representatividad de sexo: Se procuró aplicar la prueba 

a .un número igual de niñas y de niños. 

- Se procuró tener igual cantidad de alumnos "avanzados" 

cano de alunll1os "medios" y "rezagados" o re~tidores. 

La subnuestra quedé' constituida de la siguiente manera: 

3º 42 52 62 

Mujer Hanbre Mujer :Hcrnbre Mújer llanbre Mujer Hcmbre 

15 19 10 14 8 11 6 11 

17 13 14' 18 16 17 11 9 

11 18 16 15 12 12 13 22 

43 50 40 47 36 40 30 42 

93 87 76 72 

5. - Prueba ele la Figura llurn.lnil de Machover*** 

AclicionalJr.ente a la prneba ele Witkin, y con el fin ele 

obtener infonmción ni.."Ís canpleta rC>sp:>cto a los estilos 

C:OCJnoscitivos ele los allllnnos, se aplicó la prueba de 

la Figura 11,urvrna de Mdchow:r (e:n Portuond::i, 1979). Ins 

dibujos fueron analizados no desde una perspectiva clíni­

ca, sino en cuanto al nivel de "sofisticación" que pre­

sentalxm (Witkin, et. al., 1962). 

El test de la Figura Hum:rna se aplicó a to:los los alumnos 

del tercer.o al sexto grados en fornia colectiw'.. 

.'Ibtal 

94 

115 

·. 119 

328 
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6. - Test de Estilo Conceptual de Jerane Kagan***"" 

Esta prueoo ronsta de 19 láminas-reactivo y cada una 

de ellas presenta tres dibujos. cada uno de estos estí­

mulos puede evocar tres clases principolles de conceptos: 

analíti=s, relucionales y/o inferenciales. Mediante 

ella, se conoció la preferencia de los alumnos para efec­

tuar clasificaciones conceptuales <malíticas y/o globales. 

El tipo de estas clasificaciones está relacionado =n 

el tipo de estilo co::1noscitivo · .rue presente (en Grados 

et. a l. , 1979) • 

7. - Pruebas de Rendimiento** 

Por olro lado, se elalx>raron pniebas de rendimiento de 

cada una de las áreas de aprendizaje para los cuatro 

grados estudiados (tercero a sexto) . cada pruero fue 

elalxm:ida con b.'lse en el contenido de Jos tcxtcs oficia­

les del alumno y no sobre los objetivos del programa 

oficial, para evitar el problema de Ja falta de conside­

ración de este matedal por parte ele los rna0stros. 

Se ronlroló la extensión de las pniel:us en cuanto al 

contenido par evaluar, considerando el avance programá­

tico pranedio para las fechas de aplicación (tres meses 

antes de la tPrmirBción del ciclo escolar). 

Cada reactivo fué categorizado en función de algunos 

de los diferentes niveles taxonómicos propuestos i::or 

B. Blccm (1971) pura el :Ímbito ccynuscitivo. 

El haber incluido prncl::as de rendimiento respondió a 

la necesidad de: 

Estimar el aprovechamiento de los alumnos en las dife-
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rentes áreas de estudio con instrumentos objetivos 

y confiables, con la intención de analizarlos consi­

derando por un lado, sus estilos co;¡noscitivos, acti­

tudes y sentido de futilidad académica y, por otro, 

las opiniones que tienen los 1113estros resp:;cto a cada 

uno de ellos; y 

CRtectar ¡xisibles diferencias en la ejecución de los 

ahmmos ante diferentes tipos de preguntas (diferente 

nivel la>:onánico) en función de los estilos co;¡nosci­

tivos. 

las prueh:Js de rendimiento. se aplicaron sólo a los alumnos 

a los que se les había aplicado el Test de Witkin. 

d) Instnimentos para la observación de clase; 

1 • - Categorías de Análisis de Interacción de Flanders ( 1970 

y 1976), (F. T.A.C. )·*** 

Este es un r<:CJistro de la interacción nuestro-altmmo 

que consta de sr>is categorías generales o¡:cracionaliza­

das en 16 indicadores referidos tanto al maestro cano 

al grn¡XJ de ahmmos. En este proyecto fue cmp1e;:ido ccxno 

registro "continuo", es dcci r, se registraron secuencial­

mente, confonne =ui:rían, los indicarlorcs observados 

a lo l.:irgo del proceso de lo c1use. D2 la infornnción 

recopilada se obtuvü•ron dut:os que nos ¡x,1.1ni tie1·on cono­

cer por un lado, cuál es el mcx'lelo, méhxlo o c·:;tilo de 

enseñcmza e inte1:acción de cacla maestro con sus alturu1os 

y, por otro, el modelo o estilo de interacción de los 

alumnos con su rrDestro. 

2.- Registro de Observación de J\1unmos de 13cnnet y \'lade (1979; 

en Bennet y McNamara, 1979) (JCA) *** 
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Este registro es un instrumento de observación de la 

actividad que realizan alll!T111os en particular en el salón 

de clase. Está dividido en dos categorías generales: 

a) actividades de trabajo¡ b) interacción alunU1o-maestro. 

Consta de 16 indicadores y se utilizó de la misma manera 

que el Flandcrs. 

Los registros de observación descritos fuera utilizados 

en forma intercalada y en diferentes rranentos de la clase 

durante cuatro dÍas por grado (del tercero al sexto) 

y durante tres horas pn::inc_'Clio al día. 

El regi sti:o que implica la observación de alumnos en 

particular (ICA) fue enfocado hacia la miS/l\3 muestra 

de alumnos a la que se aplicó el Test de Figuras O:::ultas. 

3. - Observación final (Evaluación de clase de RarnÍrez III 

y C.>stañeda, 1974)*** 

Este instrumento es, de hecho, una evaluación ,globü 

del observador acerca del maestro en cuanto a: 

Su "estilo" ¡::-ersonal en· clase.-

Su 11P.stilo" en la actividad de enseñanza. 

Su manejo cun-icular. 

Consta de 32 indicadm·es que est5n relacionados con los 

estilos ccgnoscilivos. Se realizó una ubs•::Lv.:1c.ión diaria. 

La amplitud de la bJtería de instrumentos obedeció princi­

palmente a la necesidad de obtener infonJBción más con­

fiable y un cuadro canpleto de infonnación tanto de los 

docentes cano de los alunmos y del proceso desarrollado 
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entre ellos dentro del salón de clase. 

Los instrumentos enfocndos al conocimiento de las actitu­

des de los alumnos (Escala de Actitudes del Alumno, Escala 

de Valoración del fllunmo y Cuestionario sobre la Futíli­

d¿¡d Académica del /\lunu10), a la observación en clase 

y a la evaluación de conocimientos, fueron prol.A1dos en 

fonna piloto, antes del estudio, en tres escuelas (dos 

del Estado de México; Santa Ma. de las Delicias y Barrio 

de San Martín¡ una de Guerrero: Hacienda de Oculítlahua­

can) con caractcrístic.1s sCTnejantes a las que se conside­

raron ¡xira el clcsarrol Jo del proyecto. Con esta intención, 

dichos inst:n.unontos fueron aplicados a 150 alumnos del 

tercero a sexto grados. 

Las razones princi¡:ales para realiz¿¡r ... la pre-prueba de 

los instrumentos fueron: 

a) l)::)tern1inar si el contenido tanto de~'las instrucciones 

cono de los reactivos era claro y ~pren~ible.· 

b) [);terminar la confiabilidad de la infornación captada 

¡:oL· estos instrumentos, mediante análisis estadísticos 

(correlación item-total, índice de discriminación, 

grado de dificultad). 

c) Determinar la confü1bílidad de la observación entre 

los observadores ( 92. 7% en gcnern 1) • 

d) Detenninar si la estructura de los instrumentos y 

la fonna de los estímulos contienen (p.e. tamaño y 

tip:i de letra, caritas, dibujos, gi:áfícas, etc.) eran 

udecuados y se encontr<ilxm mfapt:aclos a las caracterís­

tiCJs de los alumnos de los diversos grados en cues­

tión. 
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* 

e) Dctenninar si 

la adecuada. 

f) 

los instrumentos arrib3 señalados para el levantamiento de 

datos y los m1terialcs requeridos para su aplicación (p.e. 

/>anual de procec1imi.0ntos*, protocolos, cuadernillos y hojas 

de respuesta, categorías para la observación en clase, cronó­

metros, lápices y pinceles, hojus bluncas t.:rn1Jño carta). 

Dada la ainpli tud de la muestra, se utilizó una canputadora 

Alfa Micro (con 96 ;:-nytes de n101!Y:lria central y O)n discos 

magnéticos rígidos con cap:icí.dad de ulmJCcnaje de 5 Mega­

Bytes) ¡:ora el procesamiento estadístico de Jos dalos. 

b) llwronos. -

Se intec3ró un <:>qui¡:o ele cll•~z p.-0.1-sonas para realizar el Tra­

bajo de G:l!npo p.:ir bims. C1t3a bina (5 en total), tuvo a 

su cargo el levantamiento ele la jnfornklción de las tres 

El e.quipo de tr;::ibajo de campo contó con documentos en los que 
se especificJlxi.n los procedimientos de aplicación para rada tmo 
de los instrumentos señalados. Estos procedjmientos fueron, 
en el caso ele los instrwn.cntos que detectab:in (miden) actitudes 
y estilos cognoscjtivos, los señalados p:ir sus respectivos autores 
(cfr. Fuentes hibliCYJraficas originales). 
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escuelas de un Estado. 

Después de conocidos los objetivos e hipótesis del proyecto, 

el equipo fue capacitado (teórica y prácticamente en escuelas 

similares a las del estudio) en la aplicación de los instru­

mentos por los mismos coordinadores del proyecto (sustentantes 

de esta Tésis Profesional). 

Los mismos integrantes del equipo de trabajo de campo reali­

zaron la sistematización y codificación de los datos rejo 

la suJ?2rvisión de un Investigador Adjunto. 

4. 4 Organización general p:i.ra el levantamiento de datos. 

El trarejo de campo se llevó a cabo en forma paralela en tres 

bloques de cinco escuelas cada uno: una escuela de cada uno de 

los Estados ya mencionados. 

La presentación del proyecto, la integración a la dinámica esco­

lar y comunitaria y la organización de las diferentes actividades 

por desan-ollar fue similar en to:las las localidades: 

a) La presentación de la importancia y los objetivos del proyec­

to y de las actividades por desarrollar, se llevó a cabo 

en reuniones con los m¿¡cstros de cada escuela y en asambleas 

con los ¡:üdres de farni lia. 

b) ID integración a la din.'imi ca escolar y canunitaria se realizó 

rnrxliunle p15tic<Js infornnles con maestros, alwnnos y padres 

de f¿unilia, mecli.:inte la ¡urt.icipación en acl:.iviclades escola­

res y canunitarios y la estancia pe111nmmte del equipo de 

carn¡xi en la canunidad. 

c) La organización de las actividades desarrolladas tanto en 

la escuela cerno en la canunidad, fue la siguiente: 
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Los datos estadísticos (nanbres y grad.o de. los· alllJJUlos, 

nanbre de los padres, calificaéi.ones .de los años escola­

res 81-82 y 82, 83, etc. ) . fueron. soúc.i l:ados al director 

de la escuela. 

Todos los datos relativos a las actitudes de alumnos 

y de estilos cognoscitivos y características socioeconó­

micas de maestros fueron obtenidos en horas de clase 

y recreo. 

Realizado lo anterior, se canenzó la observación de clase, 

la aplicación del Test de Witkin para Niños y el levan­

tamiento de datos socioeconánicos de padres de familia. 

4.5 Esquema de Análisis de los Datos. 

Por razones estrictamente técnicas y considerando el tipo de 

información que se capturó, se realizaron por separado el análi­

sis cu;:mt: i tativo y el cualitativo. En un segundo memento, arnl:os 

tipos de i nfonr.:rción fueron inte<3raclos ¡xira buscar relaciones 

explica ti vus que impl ic,aran la gloh.1] idad de los datos. 

Para ello, se construyeron tres archivos de datos: 

El de padre de fdffiilia 

El de maestros y, 

El de alwnnos. 

Al interior de cada uno de ellos, se realizaron diferentes tipos 

de análisis de datos que fueron desde lo descriptivo, hasta la 

búsqueda de relaciones y asociaciones significativas en función 

de nuestras hipÓtcsis. 
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Posterionnente, también scgÚn nuestras hipótesis, se realizó 

el análisis de ciertos datos entre los archivos (maestro-alur1U1os; 

[Jadres-alurMos). 

Para canprobar o refutar nuestras hipótesis, se utilizaron, según 

fue necesario, diversas prueb:ls estadísticas poi.ram?tricas de 

acuerdo a la naturaleza de los datos y al tamaño de las muestras 

(docentes, alunu1os y p.1dres de familia): p.e. Media y Desviación 

Estándar, C.OrrelaciÓn de Pearson, Análisis de Varianza, x2 de 

Pearson y "T" de Stu:lent. (Dilniel, 1981; D:r..mie, N.M. y Heart, 

R.W., 1973; Glass, G.V. y Stanley, J.C., 1974; Siegel, S., 1980). 

Finalmente se integraron los resultados del análisis cualitativo 

de los datos de la observilción de clase. 



4.6 Programa de Actividades 

Este estudio se realizó en once meses. 

las siguientes etapas las cuales fueron desarrolladas en 

estipulados. 

Feb.84 Mar.84 Abr.84 May.84 Jun.84 Jul.84 Ago.84 

1 • Elaboración del 
análisis y pre­
sentación del -
mismo. 

2. Elaboración del 
M;n·= de Refe­
rencia. 

3. Designación de 
la muestra de 
F,scuelas Prima 
rias Federnles. 

4. Pro:lucción de 

xxxxxxx 

XXY.XXXXXXXXXXXX 

xxxx 

instrumentos XXXXXX 

S. Capacitación 
del equip::> de 
Trabajo de 
Cam¡:o. xxxxxx 

6. Preprueba y 
ajuste de 
instrumentos. XXXX 

7. Obtención de la 
Información 
(trabajo de 
cam¡:o) XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX 

8. Sistanatización, 
co::Jificación y 
captura de 
datos. 

9. Análisis esta­
dísti= de los 
datos. 

10.Elaboración del 
informe (tesis 
profesional) 

xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 

48 
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V. PRESENrACION Y DISQJSION DE RFSULTAOOS. 

Para enrrarcar y contextualizar los resultados obtenidos, resulta 

conveniente describir las características socioeconánicas y culturales 

tanto de las canunidades en las que se desarrolló el estudio, cano 

de las familias de los alumnos y de los maestros que lal:oran en las 

escuelas consideradas. 

5.1 Características generales de las ccmunidades y de sus habitantes. 

El proyecto fue desarrollado en canunidades rurales cuya población 

pranedio no exce::liÓ de los 600 habitantes. Por lo general, salvo en 

el caso de las canunidades del estado de Morelos las cuales están for­

madas p:>r familias emigrantes de los estados de México, Guerrero y 

Puebla, la mayoría de estos habitantes es originaria de las mismas 

canunidades consideradas o del mismo estado en donde están ubicadas. 

Las canunidacles de los esf:<Klos del Estado de México y Puebla, 

a diferencia de las ele :·licho:iecín, Morelos y Guerrero a las que se ca­

racteriza caro zonas calientes, cam1ru1K"rrte presentan clirms templudos 

y fríos en ciertas épocas del año. No obst,1nte, en tcxlos los casos 

se trata de regiones t.nnr .. oraleras en donde el cultivo principal es 

el maíz aunque tumbién existen, en mucho menor grado, otros cultivos. 

En estas regiones, la agricultura es bísicamente de autoconsurro. 

La mayada de las casas habitación en estas canunid<Jdes están 

construidas con ;:¡rJobe ( 39. 20%) o con nndera ( 36. 90%) y en pranedio 

cuentan con clos cuartos. P,l 15.93% están construidas con ladrillo 

o tabique y el 7.97'1; con palJrra, vara y ocote. 

En cuanto al acceso a servicios tales corno la energía eléctrica, 

agua entubada y drenaje, encontramos que el 31 .33% del total de las 

familias entrevistadas no t.ienen acceso a ninguno de ellos. De las 

que dicen contar con servicios, el 47. 42% sólo cuenta con uno (por 

lo general energía eléctrica) , el 30. 70% con dos (luz y agua entub3.da) 
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y el 21 .88% con los tres servicios mencionados. 

A todas las canunidades consideradas en el estudio llegan ondas 

radiofónicas y televisivas. La exposición familiar a estos medios 

de canunicación es mucho mayor en el caso de la radio que en el de 

la televisión (sólo el 28.93% de los padres entrevistados dijo no es­

cuchar la radio; en cuanto a la televisión, sólo el 11. 74% dijo estar 

expuesto a ella l, y muy variable en cuanto al tiempo de exposición. 

En ambos casos no existe, en fonna clara, preferencia por algÚn tipo 

específico de prograJración. 

Por otro lado, y también en relación a la exposición familiar 

a los medios de ccxnunicación, diremos que el 97.90% de los fBdres entre­

vistados dijo no leer ningún periédico regional o nacional. El resto 

lo hace en fornu muy cspor-ádica (cu;:mdo !ll'is dos veces al mes) y las 

secciones que se prefieren en general son las de notas rojas y deportes. 

Respecto de las características generales de los habitantes de 

estas ccxnunidades ¡xxlaros decir que, excepto en los casos de los estados 

de México y Puebla en donde existían influencias mínimas de grupos 

indígenas Mazahua y Nahua (en la región Zaca¡:oaxtla) respectivamente, 

se tuvieron poblaciones mestizas. 

Encontramos que existen difcnmcias significativas entre estados 

en cuanto al nivel dl! 0scolarid;:id pranmio de los p-irlrc>s de familia, 

siendo en el estado de Pucbl;:i en donde Jos padres tien,..,n mayor escola­

ridad prcrncdio (tres grados cursados) . En los dCIT<'is estados el 

prcrnedio es de dos grados. 

El 38.36% del total de jefes de fornilia entrevistados no tuvo 

instrucción prünaria, y de los que sí la tuvieron, el 58 .07% logró 

terminarla. Existe una 1rayor proporción de madres (48.84%; salvo en 

el caso de More los, donde es uús del 50% de las madres) sin instrucción 

primaria que de jef_es de familia (un 38.36% se encuentra en iguales 

condiciones). 
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En cuanto al tipo de tenencia de la tierra en los diferentes 

estados podemos decir que es ejidal en su gran mayoría. Sólo el 18.33% 

del total de padres lab:>ra en tierras ccmunales y el 7.43% cultiva 

en sus pequeñas propiedades. 

Respecto de la ocupación principal (aquella a la que se le dedica 

más tiempo anualmente) de los jefes de familia entrevistados, en=n­

tranrls que el 85. 94% de ellos se dedica a la agricultura y que, de 

éstos, sólo el 17.61% trabaja cano jornalero. 

El 8.18% del total de jefes de familia trabaja principalmente 

como peón de alb3.ñil. Sólo el 2 .10% del total trabaja como obrero 

y el 3.78% trabaja cano empleado danésti= y/o de servicios personales. 

D=l total de jefes de familia entrevistados, el 35. 69% tiene 

una ocupación secundaria. La mayoría ( 44. 32%) regresa a sus canuni­

dades a trabajar su tierra durante la época de temporal. El 25.57% 

se =ntrata cano jornalero y el 20.45% tiene caro ocupación secundaria 

la albañilería. 

Los jefes de familia que dicen realizar trabajos por su cuenta 

adem3s de su ocupación principal (p.e. cano choferes, estibadores, 

mecánicos, carpinteros, pintores, etc.) sólo representan el 9.66% del 

total entrevistado. 

D= los jefes de familia entrevistados, el 21. 17% ha trabajado 

en el extranjero (incluyéndose los que aún lo hacen: 3.14% del total). 

En cuanto a la frecuencia del contacto familiar con lugares 

urbanos cercanos a las comunidades, encontramos que la mayoría de las 

familias entrevistadas ( 94. 44%) dice acudir a las ciudades dos veces 

al mes. Por lo general lo hacen para comprar alimento, vestido, 

materiales escolares, inswnos agrí=las y/o por motivos de salud. 

La dieta familiar en todas las canunidades está basada, princi-
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palrnente, en el consumo de alimentos con calorías (frijol, tortilla, 

pan y atole). 

En forma glorel, p;:dríamos decir que las canunidades del estado 

de México son las que presentan mayores y mejores condiciones socio­

econánicas, a diferencia de las de los denás estados en las que estas 

condiciones son muy semejantes y ¡xidrÍan considerarse cano deficientes. 

En cuanto a las características culturales de las canunidades, 

¡xiderros decir que en las del Estado de Morelos encontramos mayores 

y mejores condiciones en este sentido (mayor escolaridad de padres, 

acceso e intensidad de exposición a medios de ccmunicación, frecuencia 

de contactos con lugares urronos y mejor alimentación) . 

5.2 En cuanto a los docentes. 

5.2.1. Características generales de la muestra de docente. 

La muestra quedó formada por 53 ooestros de los cuales, 

la mayoría ( 56. 36%) es de sexo masculino. El 60% tiene 

entre 22 y 23 años de edad, haciéndose notar que en los 

estados de Guerrero y Vi'.:irelos encontramos una mayor 

proporción de maestros que tiene 30 o rrás años de edad 

(39% y 50% respectivamente). 

El 57% de los docentes procede de zonas urbanas y, del 

total, el 70.91% !1i3ciÓ en el mismo estado donde labora. 

En la mayoría de los casos ( 63%), los maestros proceden 

de familias cuyos ¡xidres tuvieron una escolaridad no 

mayor del nivel primaria y que, también en su mayoría 

(60%), se dedican a la agricultura. sólo en el 5.45% 

de los casos, los ¡xidres de los maestros son docentes 

y siempre de zona urbana. 
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El 58'!. de los maestros de la muestra cursó y terminó 

estudios de normal primaria, existiendo un 29'!. que cursa 

actualmente la norm3l su¡x?rior y un 13'!. que la terminó 

en diversas especialidades. lil mayoría (58%) cursó estos 

estudios en su estado de origen. El 40% lo hizo en nor­

males federales, el 33% en normales particulares y el 

12% en estatales urbanas. El 15% restante lo hizo en 

normales rurales. De los 11\3estros entrevistados, el 

90% está titulado y cubren, en su totalidad, plazas fe­

derales. 

En cuanto a la capacitación de los maestros en ejercicio, 

la mayoría (76%) dice haber tanado cursos de perfeccio­

namiento después de su egreso de la normal y, por lo 

general, los ha taiBdo en los últirros tres años. 

Respecto a la experiencia docente, encontramos que la 

ITByoría de ellos tiene cuatro años de experiencia, ninguno 

menos de dos años y el 65% no excede de los seis años 

de magisterio. En el caso de los maestros del estado 

de México encontranos las mayores antigiiedades ( 5 años) 

en cuanto a la docencia en zona rural. En los demás 

estados, el pranedio no rerosa los cuatro años de expe­

riencia en ese tip:J de zonas. 

sólo el 20% ha tenido experiencia docente en zonas urba­

nas. No obstante, la mayoría ( 80%) de los que han tenido 

esta experiencia no la han desarrollado ¡:or un lapso 

nayor de tres años. Actualmente sólo 6 de los 55 maestros 

( 1O.91 % ) dan clase en otra escuela primaria aparte de 

la considerada en este estudio. 

De los 55 maestros considerados, sólo 7 (12.73%) tenían i!}. 

terés en la docencia en contextos rurales y pidieron 

su asignación de plaza a ese ti¡::o de canunidades. 
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Por otro lado, sólo el 7 .27% de los maestros desempeña 

ocupaciones secundarias (cancrcio familiar) no relaciona­

das con el magisterio (considerando a éste cxxno su 

ocupación princi ¡xil) • 

Cano p:rlrá notarse, se truta de una muestra bastante 

hanogénea en cuanto a características personales, ante­

cedentes socioeconánicos, niveles de escolaridad y capaci­

tación, tipo de normal de procedencia y experiencia glob3.l 

docente. Cabe mencionar que por ello, no se encontraron 

diferencias significativas en dichos aspectos entre los 

ooestros de los diferentes estados considerados en este 

estudio. 

s.2.2. características particulares de los docentes. 

Nuestro estudio ha considerado que la dimensión depen­

dencia-independencia de campo implicada en la orientación 

del estilo cognoscitivo y las actitudes de maestros y 

alumnos de áreas rurales son características que pueden 

contribuir a la explicación de algunos aspectos relevantes 

del proceso enseñanza-aprendizaje. Con el objeto de 

explorar la magnitud de la influencia de estos factores 

en la interacción maestcro-ril1unno, carcntarcmos a conli­

nuación los resultados obtenidos del tratamiento estadís­

tico ele los elatos. 

a) El estilo cognoscitivo ele los maestros. 

En general, los maestros considerados en la muestra 

tienden a la dependencia de campo. Esto coincide 

con lo encontrado por Reyes Lagunes (1981) en su estu­

dio acerca de las actitudes del magisterio nacional. 

El puntaje pranedio (X) obtenido por los maestros 
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en la Pruero de Figuras Ocultas de Witkin, fue de 

6.6 oon una desviación de 5.2. sólo el 29.09'!. pudo 

localizar nás de 1 O figuras sencillas de las 18 que 

integran ese instrumento. 

Por otro lado, de un total de 53 maestros entrevista­

dos, pudo observarse que la proporción de mujeres 

y la de hc:rnbres que tienden a orientar su estilo cog­

noscitivo hacia la dependencia de campo es semejante 

( 62. si en el caso de las maestras y 58. 06'!. en el de 

iroestros). Consecuentemente, la proporción de rraes­

tras y maestros cuyo estilo tiende hacia la independen­

cia de camp:¡ (37.5'!. y 41.% respectivamente) tam¡;oco 

presenta grandes diferencias. En términos generales, 

las maestras obtienen un puntaje pranedio en la Prueba 

de las Figuras 0::-ultas de Witkin menor sólo en un 

punto que el obtenido p:¡r los maestros ex, = 6 y x2 
= 7 respectivamente). In anterior nos pennite concluir 

que, si bien los m:icstros hc:rnbres tienden un ¡;oco 

nás que las mujeres hacia la independencia de campo, 

en nuestra muestra, el sexo del do::ente no se asocia 

significativamente con la definición de su estilo 

cognoscitivo. Tampoco pudo canprobarse que caracterís­

ticas tales cerno la edad, el lugar de origen y residen­

cia o el ti¡xi de nonnal de 1a que el maestro egresa, 

se aso::ien a detenninado estilo cognoscitivo. 

Cono se mencionó anterionnente, la mayoría de los 

maestros considerados en la muestra son egresados 

de la nornial primaria y algunos pocos de la nonnal 

superior. Existe una mayor proporción de rraestros 

que cursaron el nivel superior cuyo estilo cognoscitivo 

tiende a la independencia de campo. Esto no ocurre 

en el caso de los do::entes que sólo cursaron nonnal 

prlinaria; entre estos Últimos, la proporción que tien-
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den hacia la dependencia de campo es mayor que la 

de los que =saron el ciclo superior. considerando 

que el valor de la prueba estadística aplícada es 

altamente significativo, puede concluirse que, a 

mayores niveles de escolaridad de los docentes, corres­

ponde una alta tendencia hacia la independencia de 

campo (cuadro No. 1 ) • 

También resulta interesante el hecho de que tanto 

la experiencia docente CCI!l) las actitudes que mani­

fiestan los maestros hacia su profesión y hacia la 

tendencia innovadora de la educación, se correlacionan 

positiva y significativamente con el puntaje que éstos 

obtienen en la Prueba de Figuras Ccultas de Witkin. 

(cuadro No. 2). Esto nos sugiere que, a una mayor 

tendencia hacia la independencia de campo, los docentes 

presentan actitudes más positivas hacia su lal:xJr magis­

terial y hacia los aspectos innovadores en la educa­

ción. 

b) Las actitudes de los maestros. 

Caro se mencionó en el marco de referencia, existen 

evidencias de que las actitudes inciden, en rrenor 

o mayor grado y según otras variables, en el proceso 

enseñanzu-aprendizaje, lo cual se refleja en sus 

resultados. En este apartado canentaremos brevemente 

y en forma general los resultados obtenidos mediante 

las escalas de actitud hacia la profesión magisterial 

y hacia la educación (innovación o tradicionaliSIOCJ), 

instrumentos que fueron aplicados al total de maestros 

considerados en el estudio (N=55). 

En cuanto a la actitud que tienen los maestros respecto 

a la profesión magisterial desarrollada en zona rural, 
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no encontramos diferencias significativas ni entre 

maestros de diferente estado, ni entre maestros con 

edades, sexo, experiencia docente y estilo cognosciti­

vo diferente, Esta actitud, en general, tiende a 

ser apenas positiva: el puntaje pranedio obtenido 

p:ira la muestra de maestros fue de 85. 90 (rango teó­

rico = 1 7 a 136; mediana = 76), lo cual indica que 

estos maestros no están del todo satisfechos con su 

profesión, sino que apenas la consideran atractiva, 

relevante y portadora de satisfacciones p.=rsonales. 

Respecto a la actitud tradicionalista o innovadora 

que los maestros muestran hacia la educación encontra­

mos que, en general, esta actitud tiende a ser inno­

vadora (X=53.94; rango teórico=? a 70; mediana=38) 

aunque, para ser más exactos, pcdríamos decir que 

se trata de una actitud ambigua entre innovación y 

tradicionalisrro; los puntajes pranedio obtenidos en 

cada una de estas dimensiones son muy semejantes 

(InnovaciÓn=53.94; Tradicionalisrro=50.27). Estos 

resultados muestran, al igual que en el estudio de 

Reyes Lagunes ( 1981 ) , que no lo es ni clara ni total­

mente: se muestran innovadores en algunos aspectos 

y tradicionalistas en otros. En efecto, resulta por 

dt:órás interes.:mte el hecho de que los nuestros tienen 

en general, una actitud un ¡:Dco 1ms innovadora en 

lo referente al carácter y contenido social, político 

e ideolÓgico de la educación que en cuanto a su concep­

ción y praxis p:DagÓgica. En otras palabras, los 

maestros están más de acuerdo en que los objetivos 

de la educación deben fundarse tanto en los intereses 

y necesidades de los alunmos para que estudien y sean 

capaces de criticar el sistema polítioo y social; 

que la educación y las instituciones educativas deben 

ser fuente de ideas sociales nuevas; que los maestros 



58 

deben ayudar a los alwnnos a entender no sólo el síg­

níf icado de la democracia, síno también el significado 

de las ideologías de otros sistemas p:>líticos; que 

lo básico de los progrnmas de estudio son tanto los 

contenidos teóricos caro las actividades para facilitar 

el aprendizaje y finalmente, que es necesario prestar 

mayor atención a los intereses de los alumnos que 

a su disciplina. Por otro lado, muestran una actitud 

un JXlCO más tradicionalista en cuanto a lo pedagógico­

didáctico; los maestros no están del todo de acuerdo 

con que se tenga posibilidades de enseñar estos conte­

nidos diferentes a los del texto, ni que las áreas 

de estudio estén organizadas de tal manera que repre­

senten nuestra herencia cultural, ¡:ero lo están un 

p:x:o más en considerar la c<Jucación cono la trdnsmisión 

de conocimientos !)c1ra que los allJJTUlos los retengan 

y utilicen en el futuro¡ en considerar el aprendizaje 

a:mo un proceso mediante el cual se incrementa el 

caudal de información de los alumnos en diversos cam¡:os 

de conocimiento; en que los prograrras de estudio sólo 

deben considerar ,)reas que deb"n aprenderse y habili­

dades que delx!n adgu.irirse; y que la relación alumno­

rraestro es aquélla que se establece entre alumnos 

que necesitan dirección, orientación y disciplina, 

y =estros ca¡.Jdces de pro¡;orcionarlas. 

Por otra parte, las actitudes de los maestros respecto 

a su profesión, a la o:lucación que desarrollan, en 

fin, a su función cano docentes, tienden a ser ligera­

mente p::isitivas. 

En general, son los docentes de sexo masculino y/o 

los que presentan un estilo co::inoscitivo caracterizado 

p::ir la independencia de campo, quienes presentan las 

actitudes más favorables. También son estos maestros 
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los que consideran en mayor grado que su lal:x:Jr es 

dinámica y que tienen ¡:x:>sibilidades de trascender 

o cambiar la situación académica y canunitaria del 

contexto en donde la desarrollan. Desde esta pers­

pectiva pcdríamos decir que son los maestros hanbres 

y/o maestros indep:mdientes de campo quienes tienen 

mayor sentido de eficacia. 

Por otra parte, y ¡::<1ra finalizar, resulta interesante 

mencionar que las actitudes que los maestros manif ies­

tan hacia su labor, no están asociadas a sus caracte­

rísticas personales tales caro su lugar de origen, 

residencia familiar y escolaridad alcanzada. sólo 

encontramos relaciones significativas entre sus acti­

tudes y el hecho de que el maestro viva o no en la 

canunidad donde labora durante el ciclo escolar. 

Esto parece tener cierta influencia en la evaluación 

de los maestros respecto del contexto laboral, siendo 

quienes habitan permanentemente en la canunidad los 

que evalúan rPás positivamente el medio donde trabajan. 

Las característiC<Js actitudinales de los docentes 

hasta aquí descritas, se reflejan, = veremos en 

el inciso siguiente, en su metodología didáctica. 

c) La metodología de enseñanza de los maestros; interac­

ción maestro-alumno en el proceso de enseñanza-apren­

dizaje. 

Iniciaremos este a¡::<1rtado con los aspectos generales 

que caracterizan el quehacer de los maestros. Poste­

riormente, cementaremos las diferencias encontradas 

en la metodología de maestros con estilo cognoscitivo 

diferente (dependientes-independientes de campo). 
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cada uno de los maestros del tercer al sexto grado 

(32 maestros) fue observado por lo menos durante tres 

días. c:mo se esperaba, no fue posible observar en 

talos los casos la metodología empleada en cada una 

de las áreas de estudio. No obstante, parece ser 

claro que, normalmente, los maestros centran su aten­

ción en la enseñanza de las áreas de matemáticas y 

español. También resulta interesante el dato de que, 

cuando el maestro atiende dos o más grados (23 casos 

de los 32 maestros observados), esta tendencia resulta 

ser !T'ás marcada, lo cual no ocurre cuando se atiende 

sólo a un grado. En este caso, aunque también son 

esas mismas áreas el foco principal de la enseñanza, 

se tienen mayores desarrollos de los contenidos de 

las áreas de ciencias naturales y sociales. 

Por otro lado, no encontramos diferencias sustanciales 

en la metodología empleada en cada una de las diferen­

tes áreas de estudio, aunque existen diferencias en 

la intensidad con que suceden algunos aspectos. En 

el caso de los maestros dependientes de campo, en 

las áreas de matemáticas y español encontrarnos las 

mayores frecuencias en lo que respecta a la realización 

de actividades por parte de los alumnos ( 35. 74% y 

28. 26% respecti vament:e del total ele frecuencias regis­

tradas), siendo menores en ciencias naturales y socia­

les (16.10% y 19.37% respectivamente). A pesar de 

que en general se refuerza muy poco a los alU!TU1os, 

es en las 5rcas de ciencias naturales y sociales donde 

estos ooestros lo hacen con mayor frecuencia ( 1 . 52% 

y 1.47% respectivamente a razón del total de frecuen­

cias registradas) • También en estas dos áreas sus 

alumnos participan con mayor frecuencia en forma es­

pontánea o por inicia ti va propia ( 7. 60% y 4. 64% res­

pecti varnente en relación al total de frecuencias regis-
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tradas contra el 3% logrado en las áreas de matemáti­

cas y español). Por el contrario, en los maestros que -

tienden a la independencia de campo encontramos mayor 

consistencia entre las diferentes áreas en cuanto 

a la intensidad con que se desarrollan estos mismos 

aspectos. En efecto, la proporción de la frecuencia 

con que sus alumnos son requeridos para desarrollar 

actividades (por ejemplo: ejercicios, copiados, re­

súmenes, tema de dictado, solución de cuestionarios, 

etc.) es aproximadamente del 30% (respecto del total 

de frecuencias registrado) en todas las áreas. También 

encontramos este misrro fenáneno en lo que respecta 

a la frecuencia con que los maestros independientes 

de campo refuerzan a sus alumnos: si bien los porcen­

tajes también son bajos, en general son superiores 

a los alcanzados por los maestros dependientes de 

campo y, a diferencia de éstos, en el caso de los 

maestros independientes oscilan alrededor del 15% 

en todas las áreas. En lo que se refiere a la tenden­

cia de los alumnos de estos maestros a participar 

en forma· espontánea o por iniciativa propia, en el 

proceso existen variaciones entre las áreas, resultando 

ser mayor en las de ciencias naturales y sociales 

(5.66% y 5.43% respectivamente en relación al total 

de frecuencias registradas, contra el 3.04% y el 4.08% 

de las áreas de ITl3temáticas y español) . 

Aparte de estas diferencias, encontramos, segÚn el 

estilo cognoscitivo de los 1113cstros, otras más en 

términos de las frecuencias obtenidas en las catego­

rías de análisis de interacción de Flanders*. Mientras 

*Ver Flanders, N.A. 1970. 
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que en los rreestros dependientes de campo las cate­

gorías que presentan mayor ocurrencia respecto del 

total de frecuencias son (en ese orden dc:creciente) 

alumnos trabajando ( 29. 58%) , el maestro explica el 

tema (21.36%), altm1l1os inactivos (8.31'!.), el alumno 

responde (6.59%), el maestro dirige o da instrucciones 

(6.33%) y el maestro responde (6.02%); en los maestros 

independientes de cam¡:o son: alumnos trabajando 

(30.23%), el maestro dirige o da instrucciones (14.70%) 

el maestro vigila o su¡x!rvisa ( 10.14'l.), el maestro 

explica el tema (9.28%), el maestro interactúa indivi­

dualmente con los alumnos (9.42%) y el maestro pregun­

ta (6.03%). 

Por otro lado los diál03os que se establecen entre 

el maestro y los alumnos son breves y por ello dena­

siado rápidos. EL diál030 se desarrolla en términos 

de preguntas cortas del maestro y respuestas cortas 

y rápidas de los alumnos o de instrucciones concretas 

del ruestro y afinnaciones o negaciones breves de 

los alumnos para hacerle saber que han sido entendidas. 

Rara vez existen intercambios largos de ideas o discu­

siones de contenidos. Sin embargo, en las áreas de 

ciencias naturales y sociales, debido a la menor p:Jsi­

bilidad de desarrollar tareas o ejercicios, se estable­

cen diálogos continuos y con m3yor frecuencia. 

La ruyor.ía de los maestros observados ( 93%) mantiene 

una relación fomal, de autoridad, de educador, con 

los alumnos, dándole muy ¡xx;a importancia al ambiente 

o clima social de la clase; los maestros explican, 

dan instrucciones, preguntan, en fin, "dan la clase" 

centrándose en los contenidos, sin considerar lo que 

sucede con los alumnos, salvo en los casos en que 

intervienen para restablecer la disciplina. En estas 



63 

condiciones, se tiene un clima de clase poco estimu­

lante para el trabajo académico. 

Rara vez se definen los objetivos y/o metas (el para 

cjué) de las diferentes actividades que "tienen" que 

desarrollar los alumnos. sólo el 10% de los maestros 

observados los definen al inicio de las mismas, pero 

casi ninguno de ellos se asegura que los alumnos las 

hayan canprendido. 

Durante la presentación de los contenidos, la cual 

no se trata de una explicación de los mismos sino 

más bien de una lectura del texto o la ejecución mecá­
nica de la solución de problemas, no se lleva un orden. 

A veces se entremezclan aspectos diferentes al tratado. 

Esto p:dría resultar beneficioso si se recurriera 

a ellos para "hacer recordar" o para canplementar 

el tema, pero, según lo observado, más bien se trata 

de falta de seguridad y/o de daninio de los contenidos. 

Por otro lado, los alumnos trabajan canunmente en 

forma individual. Rara vez se propicia la cooperación 

y el trabajo grupal para realizar actividades curri­

culares. Esto no implica que los maestros favorezcan 

la canpetitividad en el grupo aunque, a veces, ésta 

sea utilizada caro recurso para imprimir cierto dina­

mismo al tramjo y a la participación de los alwnnos. 

Visto desde otro punto de vista, el hecho de que los 

maestros privilegien el tramjo individual indica 

también que la atención del alwnno debe estar enfocada 

básicamente en la realización de la tarea asignada, 

lo cual les permite un mayor control sobre el grupo, 

y también, un menor esfuerzo en su labor. Así , las 

clases observadas podrían caracterizarse, desde la 

perspectiva de los maestros, cano el dirigir o guiar 
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a los alumnos en las actividades por desarrollar (lo 

cual no implica necesariamente que se delineen clara­

mente los pasos para desarrollarlas o para encontrar 

soluciones a los problem:is planteados), transmitir 

conocimientos con base en presentaciones breves de 

los contenidos, preguntar rápidamente (normalmente 

en forma retórica) requiriendo respuestas breves y 

específicas, dar instrucciones concretas y finalmente, 

esperar que los alumnos desarrollen la actividad enco­

mendada. Desde la perspectiva de los alumnos, la 

clase estaría caracterizada por el escuchar la expo-

sición y las instrucciones del maestro (lo cual no 
implica su canprensión), y en realizar ejercicios 

(en textos, cuaderno o pizarrón), copiados, elabora­

ción de resúmenes (que se trata más bien de copias 

textuales de partes de los contenidos del texto), 

tanar dictados, leer en voz alta y responder concreta 

y brevemente las preguntas del maestro. Al finalizar 

la actividad, el maestro explica y resuelve el ejerci­

cio ante el grupo. Esta explicación normalmente es 

breve y rapida, y cumple una función evaluativa pues 

más que apoyar o retroalimentar a los alumnos para 

fortalecer su aprendizaje, se revisa si el ejercicio 

fue resuelto o no en forma correcta. 

cano ¡;:odrá observarse, no sólo la presentación de 

contenidos no es motivadora sino que tampxo lo es 

la dinámica de trabajo que se establece en clase al 

no favorecerse el intercambio académico en los alW1U1os 

mediante el trabajo grupal. 

En general, los ooestros pueden resolver las pocas 

dudas que los alUllUloS expresan en cuanto al contenido 

tratado y, muy pocas veces, interactúan y refuerzan 
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a los alumnos (grupal o individualirente) y/o les ex­

presan aprobación o afecto (verbal o físico). 

Po:'lrÍanos decir, sintetizando, que en las clases se 

establecen diálogos breves y rápidos, y que la mayor 

parte del tiempo y la mayor intensidad de trabajo 

se concentra en el desarrollo de tareas o actividades 

por parte de los alumnos. En esos diálogos, los maes­

tros adaptan nor!1Blmente su lenguaje al de los alU1TU1os 

utilizando tenninos propios de las zonas rurales y 

recurriendo a ooteriales del contexto para realizar 

actividades. Esto no implica que se adapten los con­

tenidos a los. intereses o experiencias de los alumnos, 

a las circunstancias y necesidades del contexto y, 

mucho menos, que se analicen, relacionen y apliquen 

en situaciones concretas. 

Los ooestros rara vez enfocan su atención y explica­

ción en los detalles o aspectos específicos de los 

temas, aunque son los 110estros inde¡xmdientes de campo 

quienes más lo hacen sobre tooo en el área de matemá­

ticas. Tampoco lo hacen en la abstracción de princi­

pios. El estudio de los te110s se reduce al conoci­

miento de los aspectos y principios generales de los 

mismos. Por otro lado, muy pocas veces se hace énfa­

sis en el aprendizaje inductivo y en el método de 

"ir descubriendo" mediante el ensayo y error. Por 

tal razón, algunos aspectos = la canprensión, la 

aplicación y el análisis de los temas vistos, rara 

vez son desarrollados. El tratamiento superficial 

de los contenidos impide, aparte de lo anterior, que 

los alumnos logren acceder y apropiarse del objeto 

de conocimiento y descubrir sus relaciones y aplica­

ciones en su vida cotidiana. Los contenidos resultan, 

entonces, ¡xx;o relevantes y nada significativos para 
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los alumnos. 

La mayoría de los maestros utiliza el texto del alumno 

cano guía de clase o para consulta al presentar los 

contenidos. Muy rara vez se utiliza el programa ofi­

cial (sólo el 4% de los maestros recurrió a este mate­

rial en forma esporádica mientras era observado) y 

los auxiliares didácticos (sólo el 10% recurrió a 

ellos por lo menos una vez durante la observación). 

Por otro lado, casi nunca se utilizan materiales didác­

ticos elaborados por el propio maestro para apoyar 

la presentación de los temas y para facilitar por 

un lado, el aprendizaje de los a1Ullll1os y, por otro, 

la expresión y creatividad (en todos los grados) y 

su capacidad de abstracción (en los grados superiores). 

Habiendo mencionado las características generales 

del desarrollo de clase, pasaremos ahora a revisar 

algunas otras diferencias encontradas en la metodo­

logía empleada por los maestros que tienden a la de­

¡::endencia de campo y por aquéllos que tienden a la 

incle¡::endencia de campo. También recurrirerros aquí 

a los datos obtenidos mediante el análisis de las 

categorías de interacción de Flanders. 

Por lo general, son los m3estros quienes "acaparan" 

el diálogo establecido en el salón de clase. En 

efecto, el 60% de los maestros lo "acaparan" en rrás 

de un 76% respecto del diálogo total establecido. 

No obstante, parece ser que los maestros dependientes 

de campo tienden a tener mayor participación en el 

evento ccmunicativo que los maestros independientes 

de campo; el 58. 18% de aquéllos lo hace por rrás del 

76% del diálogo total. 
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En lo anterior se implica lo siguiente: si bien los 

alumnos participan muy poco en el diálogo total esta­

blecido en clase (en ningún caso su -¡:orcentaje de 

participación es mayor del 40% respecto del diálogo 

total) , paree~ ser que los 110estros independientes 

de campo tienen mayor tendencia a facilitar y estable­

cer el diálogo con los alumnos, permiténdoles que 

participen wás en él (en las clases del 69. 23% de 

estos 110estros los alumnos participan hasta en un 

40% respecto del diálogo establecido) a diferencia 

de los dependientes de campo (en clases del 72.73% 

de ellos, los alW!Ulos partici[XIJl en menos del 21% 

del diálogo total establecido). 

Respecto a la tendencia de los 110estros durante el 

diálogo a centrar su atención exclusivamente en la 

explicación del tema y en las actividades de él deri­

vadas, encontrarros que son los dependientes de campo 

quienes lo hacen oon 110yor intensidad. En efecto, 

el total de ellos lo hace en una pro-¡:orción, respecto 

del diálogo total, que oscila entre el 51 % y el 75% 

del mismo, mientras que los 110estros independientes 

de campo lo hacen en una escala no 110yor del 50% del 

diálogo total establecido en clase. En relación es­

trecha oon ésto, encontramos que los alumnos muestran 

un m.:iyor nivel de ¡rn:-ticipación espontánea o por ini­

ciativa propia (respondiendo, preguntando, explicando 

y/o proponiendo) cuando tienen 110estros independientes 

de campo que cuando tienen maestros dependientes de 

campo. En las clases dirigidas por el 80. 91 % de los 

maestros dependientes de campo, menos del 50% del 

total de las intervenciones de los alumnos en el diá­

logo fueron consideradas oomo iniciativa de los mismos, 

mientras que en las clases del 53.85% de los maestros 

independientes, wás del 50% del total de las interven-
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cienes de los alumnos se consideraron de esa manera. 

Por otra parte, los rraestros atienden y refuerzan 

muy poco las ideas y sentimientos de los alumnos. 

Nunca lo hacen en más del 50% del total de veces que 

los alumnos participan en el diálogo. No obstante, 

también en este sentido encontrarnos diferencias según 

el estilo cognoscitivo de los naestros observados. 

Contrario a lo que po::lrÍa esperarse en función de 

las características particulares asociadas a cada 

uno de estos estilos, son los maestros independientes 

de cam¡:o quienes atienden y refuerzan un i:xxx:i Irás 

a sus alUJTUlos cuando expresan sus ideas y sentimientos 

en clase: existe un ooyor porcentaje de maestros 

independientes de campo ( 46. 1 5%) que lo hace entre 

el 26% y el 50% de las veces que participan sus alum­

nos, mientras que el 81 .82% de los ooestros dependien­

tes de campo atienden y refuerzan las ideas y senti­

mientos de sus alumnos en no más del 25% de las veces 

que éstos intervienen en clase. Relacionado con este 

aspecto, encontrarnos que también son los maestros 

independientes de campo quienes con mayor frecuencia 

integran las ideas expresadas por sus alumnos a la 

discusión de clase. En efecto, el 76.92% de ellos 

retana en su exposición o discusión del tena Irás de 

la mitad y hasta en un 95% las ideas expresadas por 

los alumnos; mientras que la mayoría de los ooestros 

dependientes de camp::> observados (90.91%) lo hacen 

en no más del 50% de las veces que los alumnos las 

expresan. 

Por últim:>, los ooestros independientes de campo, 

más que los dependientes de campo, recurren con ooyor 

frecuencia a las preguntas para orientar la discusión 

y desarrollar el contenido de clase. Más que recurrir 
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a la explicación dogmática de los contenidos, los 

maestros independientes de campo muestran cierta ten­

dencia a provocar en los alumnos, a través de pregun­

tas, el ir descubriendo y conformando su propio apren­

dizaje. En este misrro sentido, y a diferencia de 

los maestos dependientes de campo quienes se sujetan 

más al contenido del texto (el 90.91% de ellos utiliza 

preguntas basadas en sus propias ideas en menos del 

50% de las veces que preguntan mientras explican la 

clase) , la mayoría de los maestros independientes 

de campo ( 51 • 54%) utilizan con mayor frecuencia pre­

guntas basadas en sus propias ideas en oposición a 

las ideas del texto. 

Estos Últirros datos nos remiten a la concepción del 

pensamiento divergente, es decir, de la búsqueda de 

diferentes alternativas para solucionar problemas 

o para enfrentar situaciones nuevas. El hecho de 

que los maestros independientes de campo faciliten 

el diálogo con los alW!Ulos, utilicen preguntas para 

dirigir el desarrollo de contenidos e integren las 

ideas de los alumnos a la discusión de clase, podría 

implicar, por un lado, una mayor contextualidad de 

los contenidos lo que conduce a una mayor ¡:articipa­

ción, ffOtivación e interés de los alumnos y, por otro, 

el propiciar el ¡:cnsamiento divergente ya que se les 

requiere para que busquen y apliquen diferentes alter­

nativas al solucionar problemas, al relacionar situa­

ciones familiares con nuevos conocimientos y/o al 

adquirir elementos para relaciones futuras. Con ello, 

los alumnos adquieren mayor habilidad para enfrentarse 

de diferentes forma a diferentes problemas o situacio­

nes y logran mayor autonanía. 

Pero todos estos datos cobran importancia sólo hasta 
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que se concretizan en la secuencia metodoló:.lica que 

desarrollan los maestros, ya que es en ella donde 

se interrelacionan para matizar el proceso enseñanza­

aprendizaje. 

A partir de las lll3trices de interacción* obtenidas 

por grado y área de estudio, se pudo precisar la se­

cuencia metcx:loló;Jica característica de cada maestro. 

Al interior del grupo formado por maestros dependientes 

de camp:>, al igual que en el formado por maestros 

independientes de camp:i, no se encontraron grandes 

diferencias, sino más bien características generales 

harogéneas. Caro ¡x:xirá notarse (ver cuadros de secuen­

cia metodolégica; págs. 72 a 74 l, existen entre los 

grupos algunas diferencias en cuanto a la estructura 

interna de dichas secuencias. En efecto, mientras 

que la metodología de los ooestros dependientes de 

campo resulta ser rígida o estática (diálogo breve­

instrucciones-actividades), la de los maestros inde­

pendientes de cam¡x:> presenta ooyor dinamiSJrO al faci­

litar la participación de los alumnos. También, la 

interacción individual que establecen estos maestros 

con sus alwnnos fortalece su aprendizaje ya que posi­

bilita, segÚn los m::mentos en que se efectúa, que 

perciban que su trabajo es valorado (al ser reforza­

dos) y apoyado por el oocstro. Por otro lado, el 

recurrir constantemente a las preguntas ¡xx:Jría implicar 

menor dificultad para que los alumnos descubran por 

sí solos y se apropien del objeto de conocimiento. 

*Ver Flanders, N.A. op. cit. 
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En síntesis, y según lo observado, la metodología 

empleada por los maestros irrlependientes de campo, 

a diferencia de la de los deperrlientes de campo, sería 

la que propiciara W1 mejor ambiente y relación maestro­

alumno en la clase, lo cual repercutirá en el logro 

de mejores resultados en terminos del aprendizaje 

de los alumnos. 
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5.3 En cuanto a los al\.lllU'los. 

5.3. 1. Característica's particulares. 

Debido a que las condiciones del contexto sociocultural 

en las que se desarrollan los alumnos fueron descri­

tas al tratarse la caracterización de las canunidades 

en las que se realizó el estudio, aquí nos referiremos 

exclusivamente a sus características particulares en 

cuanto a su rendimiento académico, a sus actitudes y 

valoraciones y a su estilo cognoscitivo. 

La muestra total incluyó 707 alumnos que =saban del 

tercero al sexto grado de primaria en el ciclo escolar 

83-84 ¡ entre ellos, se seleccionaron 328 alumnos para 

aplicarles la retería canpleta de instrumentos. De este 

total, el 46% fueron mujeres y el 54% restante hanbres. 

a) El rendimiento académico de los alumnos. 

o:m objeto de canparar el aprovechamiento de los alum­

nos segÚn las calificaciones proporcionadas ¡xir los 

maestros y el nivel "real" de conocimientos pranedio 

alcanzado por los alumnos del tercer al sexto grados, 

se aplicaron pruebas de rendimiento para cada área 

y grados. A partir de ellas, encontrarros que la cali­

ficación pranedio (en general) de los alumnos oscila 

entre 1 y 3 puntos en un rango posible de O a 1 O pun­

tos. Calo pcdrá apreciarse, los rendimientos académi­

cos de los alumnos,o mejor dicho, su nivel de conoci­

mientos en todas las áreas es muy rejo, siendo en 

las áreas de Es¡xiñol y Ciencias Naturales donde se 

logran los puntajes pranedio más altos (3.8 y 4.3 

respectivamente). Esto es válido para todos los gra­

dos (de tercero a sexto) y también para todas las 
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escuelas estudiadas. 

cano se recordará , las áreas que son desarrolladas 

por los maestros con mayor intensidad son las de Espa­

ñol y Matenáticas. En el caso del área de Español 

estos resultados serían previsibles en termines del 

mayor daninio de los alumnos sobre sus contenidos. 

Sin embargo no suce:le lo mismo en el área de Matená­

ticas, a pesar de ser ésta la que más se desarrolla 

en clase, lo que nos lleva a suponer que, si bien 

se le da más importancia a las matenáticas, la manera 

en que esto se hace no conduce al aprendizaje de sus 

contenidos; en otras palabras, el hacer que los alll1TU1os 

realicen cantidades considerables del ejercicio diaria­

mente, no garantiza ni resta para que se adquieran 

los conocimientos, habilidades y capacidades implica­

das en esa área de conocimiento. 

Por otro lado, el hecho de que sea en una de las áreas 

menos desarrolladas donde los alumnos logran mayores 

reooimientos, caro es el caso del área de Ciencias 

Naturales, puede ser explicable desde la perspectiva 

de la significatividad del aprendizaje que irenciona­

bam:Js en nuestro marco de referencia. 

Por las características de sus contenidos, aun cuando 

sean poco estudiados, los alumnos pueden apropiarse 

de ellos, ya que se relacionan estrechamente con su 

contexto al que el maestro re=re con mayor frecuen-

cia cuando desarrolla los temas. Por otra parte, 

en esta área se permite la participación espontánea 

de los alumnos, ya que pueden aportar a la discusión 

elementos de la vida cotidiana. 

Esto refleja clarairente la necesidad de encontrar 
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metodologías adecuadas a fin de que los a:intenidos 

desarrollados cobren significatividad para los alumnos. 

Existen diferencias entre los alumnos no sólo en ténni­

nos de rerrlimiento. su ccrnportamiento en el aula 

cuando desarrollan actividades propias del proceso 

enseñanza-aprendizaje está en íntirra relación con 

él. De la observación individual de alumnos rezagados, 

medios y avanzados, obtuvimos la frecuencia con que 

cada uno de ellos presenta ccrnportamientos que a:inducen 

al logro académico (por ejemplo: esperar instrucciones, 

escribir, leer en silencio, construir algo, resolver 

ejercicios matemáticos, preguntar-responder por ini­

ciativa o cuando se le requiere y cooperar con su 

maestro) o que influyen negativarrente en él (p.e. 

jugar en clase, ccrnportamientos problemáticos o nega­

tivos, distraerse y evadir sus responsabilidades aca­

démicas en clase). Aquí encontrarros diferencias signi­

ficativas en cuanto a la posición académica de los 

alumnos (cuadros No. 3 y 4). En efecto, son los alum­

nos avanzados, a diferencia de los rezagados, quienes 

tienden a presentar con mayor frecuencia ccrnportamien­

tos positivos que conducen al logro escolar y, sobre 

todo, los que implican la interacción alumno-maestro­

alumno. En el 74.31% de ellos, este tipo de ccrnporta­

mientos aparece en rrás de un 50% del total de catego­

rías registradas. Esto también se observó en el 66.99% 

de los alumnos medios, mientras que en los alumnos 

rezagados se observó en el 51 .39% de ellos. cano 
canplemento de estos datos se encontró que en el 48.61% 

de los alumnos rezagados rrás del 50% de las categorías 

registradas eran definidas cano ccrnportamientos que 

influyen negativamente en el logro académico, mientras 

que ésto mismo ocurría en el 33.01% de los alumnos 

medios y en el 25.69% de los avanzados,porloq..¡e~e 
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deduce que los grupos de alumnos avanzados y medios 

son muy semejantes. La diferencia entre ellos no 

resultó ser significativa, esta diferencia se hace 

más notoria canparando cualquiera de estos dos grupos 

con el grup:J de los alumnos rezagados. 

b) Las actitudes y valoración de los alumnos respecto 

del proceso educativo.-

Las actitudes de los alumnos fueron obtenidas a partir 

de un instrumento en el que se formularon varios enun­

ciados en tomo a los siguientes aspectos: "Contexto 

Escolar" (que incluyó los enunciados: "Cuando estoy 

en la escuela", "Cuando estoy oon los niños en mi 

salón", "En mi escuela" y "Con mi maestro"), "Papel 

del Maestro" (que incluyó los enunciados: "Cuando 

el naestro me pide la tarea", "cuando el maestro me 

ayuda", "Cuando el maestro me pregunta", "Con la expli­

cación del maestro", "Cuando el maestro me pone a 

leer en voz alta" y "Cuando el maestro me pone una 

prueba") , su propio "Papel caro alumno" ( "CUando no 

llevo la tarea", "Cuando estlrlio en mis libros", "Cuan­

do hago la tarea que me dejan" y "Cuando hago los 

ejercicios que me ponen") y algunas "Actividades Aca­

démicas" (que incluyó: "Con las tareas que me dejan" 

y "con los ejercicios que me ponen en clase"). 

Por otro lado, la valoración de los alumnos se obtuvo 

también respecto al "Contexto Escolar", al "Papel 

del Maestro", a su propio "Papel caro Alumno" y a 

la "E'ducación" en general. 

En términos generales, las actitudes de los alumnos 

considerados en la muestra respecto al contexto escolar 

(X=16.13; rango teóri==4 a 20; rnediana=12), al papel 
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cano alumno ( X=19. 11 ; rango teórico=5 a 25; mediana=15) , 

a las actividades que desarrollan en clase (X=7.08; 

rango teórieo=2 a 18; mediana=10) en fin, al proceso 

educativo en general (X=63.42; rango teórico=17 a 

85; mediana=51 l, tienden a ser positivas. También 

suele ser bastante positiva la valoración que los 

alumnos expresan con respecto al contexto escolar 

(X=12.17; rango teórico=3 a 15; mediana=9), al papel 

de su rraestro ( X=11 . 86; rango teórico=3 a 15; media­

na=9), a su ¡Epel caro all.lílU1o (X=12.63; rango teóri­

co=3 a 15; mediana=9), a la educación -futilidad acadé­

mica- (X=12.12; rango teórico=3 a 15; mediana=9) y, 

en general, al proceso educativo (X=58.79; rango teó­

rico=12 a 60; mediana=36). 

Considerando el sexo de los alumnos, también encontra­

mos diferencias significativas en cuanto a sus actitu­

des y valoraciones, siendo las mujeres quienes tienen 

actitudes m3s positivas hacia el estudio en textos, 

la realización y ejecución de las tareas encanendadas 

por el maestro, la forna en que el maestro expone 

el tema, y hacia su participación en clase. Esto 

nos llevó a roscar diferencias en la actitud general 

que tienen los alU!IU1os en cuanto a la realización 

de las actividades académicas y respecto al papel 

de su maestro. caro se esperaba, también en estos 

aspectos encontrarros diferencias significativas entre 

mujeres y hanbres que deircstraron que son las primeras 

quienes tienen actitudes m3s positivas ante estos 

aspectos. 

Por otro lado, también son las mujeres quienes valori­

zan m3s lo que aprenden y realizan en la escuela. 

Por el contrario, los hanbres manifiestan una mayor 

valoración en cuanto a su interacción con los ccmpa-
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ñeros de clase y al "estudiar" (cuadro No. 5). 

otro dato por demás interesante resultó al controlar 

la edad de los alumnos en el análisis de sus actitudes 

y valoraciones. Encontrarros que son los alumnos mayo­

res de 12 años quienes muestran actitudes y valoracio­

nes significativamente más positivas con respecto 

al contexto escolar y al proceso educativo en gene­

ral (cuadro No. 6). 

caro podrá notarse las actitudes y valoraciones de 

los alumnos hacia el proceso educativo tienden a ser 

positivas, especialmente las de las mujeres y alumnos 

mayores de 12 años. Siendo =ngruentes con nuestros 

planteamientos teóricos, y =rriendo el riesgo de 

suponer la significatividad de los contenidos estu­

diados, estaríamos esperando mayores niveles de rendi­

miento en aquellos alumnos cuyas actitudes y valora-

ciones fueran más positivas. En este caso, espera-

ríarros que las mujeres y los alUJ1U1os mayores de 12 

años, a diferencia de los hanbres y los menores de 

12 años, obtuvieran calificaciones o puntajes rayores 

en las áreas de estudio y en =nsecuencia, en su pro­

medio general. Esto no se =nfirmó por no existir 

diferencias significativas entre esos grupos en cuanto 

a su rendimiento. 

Uno de los aspectos actitudinales más relacionados 

con el logro escolar es el de la futilidad académica. 

En este sentido encontramos que, para los alumnos 

considerados, el estudiar, lo que se aprende . en la 

escuela y lo que en ella sucede tiene, en general, 

mucha importancia, lo que se refleja en el valor que 

le conceden a cada uno de estos aspectos (X=4.27, 
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X=3.61 y X=4.27 respectivamente en un rango teórico 

de 1 a 5; mediana=3) y, en general, a la educación 

(X=12.12; rango teórico=3 a 15; mediana 9). No apare­

cen en este punto diferencias significativas ni en 

el sexo ni en la edad de los alU11U1os. 

Las diferencias que hay en las actitudes, valoraciones 

y futilidad académica de los alumnos segÚn su estilo 

cognoscitivo serán analizados en el inciso siguiente. 

c) El estilo oognosctivo de los alumnos. 

El rango de calificación de la Prueba de Figuras Ocul­

tas de Witkin para alumnos es de O a 12 puntos. No 

obstante, fueron pocos los casos en que se registraron 

calificaciones superiores a 6 puntos (sólo 21 casos: 

6.5% de la muestra total). Esto nos permite afirmar 

que el estilo cognoscitivo de los alumnos considera­

dos en este estudio tiende, en general, hacia la depen­

dencia de cam¡x> (X muestral de figuras localizadas 

= 1 .2); el 60% de ellos presenta esta orientación. 

Al igual que en el caso de los ll'élestros cuando se 

controló su sexo, aquí también la proporción de niños 

y de niñas cuya orientación de estilo cognoscitivo 

tiende hacia la dependencia de campo no presenta gran­

des diferencias (73.00% y 64.60% respectivamente). 

Consecuentemente, sucede lo misrn:> con las proporcio­

nes de alumnos y alwnnas que tienden hacia la indepen­

dencia de campo (27% y 35.40% respectivamente). La 

diferencia entre la medida encontrada en el grupo 

de mujeres (X=.93) y en el de hanbres (X=1.80) no 

resultó ser significativa; tampoco hay tll1a asociación 

importante entre la teooencia del estilo cognoscitivo 

y el sexo de los alumnos, lo cual no coincide con 
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los resultados obtenidos por algunos de los estudios 

realizados en zonas urbanas que fueron mencionadas 

en la furrlamentación teórica. 

Entre las principales características particulares 

que guardan estrecha relación con los estilos cognosci­

tivos de los alumnos se encuentra la edad de los mis­

rros. SagÚn los datos obtenidos, quedó confirmada 

esta relación: a mayor edad de los alumnos, corresponde 

una tendencia miis pronunciada hacia la independencia 

de campo. Esto refleja, de alguna manera, la mayor 

diferenciación psicolÓ:Jica conforme el individuo se 

desarrolla. 

Con el fin de detectar algunas peculiaridades del 

canportamiento de los alumnos de acuerdo a su orien­

tación de estilo cognoscitivo, se interrogó a los 

rraestros sobre la frecuencia con que cada uno de ellos 

presentare determinadas conductas dentro del salón 

de clase. SegÚn se desprendía de las consideraciones 

teóricas, se esperaba que aquellos alumnos cuyo estilo 

cognoscitivo tendiera hacia la independencia de campo 

rrostraran mayor preferencia por el trabajo individual, 

gustaran canpetir con los demás canpañeros al realizar 

sus actividades académicas, centraran su atención 

en la realización del trabajo académico, buscaran 

el reconocimiento del rraestro(a) ante el grupo, rea­

lizaran sus actividades sin buscar ayuda o guía del 

maestro(a), mostraran iniciativa propia en el desarro­

llo de actividades académicas, tuvieran rrayores faci­

lidades y rendimientos en las áreas de Matemáticas 

y Ciencias Naturales las cuales implican en sus con­

tenidos rrayor grado de análisis, prefirieran enfatizar 

en los detalles del tema e ir descubriendo por sí 

miSlllOs las respuestas, etc. Esperabamos, en cambio, 
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que los alumnos dependientes de campo prefirieran 

trabajar en grupo, tendieran a imitar y a interesarse 

en la persona del maestro(a), roscaran establecer 

con él (ella) relaciones interpersonales, requirieran 

explicaciones e instrucciones claras y concretas y 

guía del maestro(a), rrcstraran poca iniciativa al 

desarrollar actividades académicas, tuvieran mayor 

facilidad y rendimientos en las áreas de Español y 

Ciencias Scx::iales las cuales implican por su contenido 

menores niveles de análisis, prefirieran enfatizar 

en los aspectos generales de los temas, etc. 

De entre todas estas características de canportamiento, 

muy ¡;:ocas fueron las que presentaron asociación sig­

nificativa con el estilo cognoscitivo de los altnnnos. 

Los resultados permiten cuestionar inclusive algunos 

de nuestros supuestos iniciales derivados de la teoría 

de la diferenciación psicológica y de los estudios 

realizados en torno a las áreas de funcionamiento 

psicolégico y a sus implicaciones educativas, ya que 

no sólo los alumnos dependientes de campo presentan 

con más frecuencia conductas tales caro preferir el 

trabajo en grupo y la atención individual por ¡::arte 

del naestro, sino que la proporción de alumnos consi­

derados caro independientes de campo que muestran 

con mayor frecuencia estas conductas suele ser mayor 

que en el primer caso. En relación a la propensión 

a terminar el trabajo academice antes que sus conpa­

ñeros y a prestarles ayuda en la realización de algunas 

actividades, sí pudo canprobarse que se trata de con­

ductas características de quienes tienden hacia la 

independencia de campo. Las demás características 

mencionadas no se asociaron significativamente con 

la tendencia del estilo de los alumnos. De ello se 

desprende que si bien existen estilos cognoscitivos 
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diferentes entre los alumnos considerados en la mues­

tra, su manifestación en características particulares 

y definidas para cada uno de estos estilos en cuanto 

a la relación socioacadémica que establecen con sus 

ccmpañeros de clase y maestro, a las características 

curriculares que les facilitan el aprendizaje, no 

es tan clara. Cabe mencionar que, según lo reportado 

por los neestros, la tendencia de los alumnos en todos 

estos aspectos se asemeja claramente a las caracterís­

ticas generales de la dependencia de campo; ésto viene 

a fortalecer nuestra afirnación de que los alumnos 

considerados tienden, en general, hacia la dependen­

cia de campo. 

Quizá uno de los resultados más interesantes sea el 

que se obtuvo a partir del análisis de la posición 

académica de los alumnos según su estilo cognoscitivo 

(cuadro No. 7). Las pro¡::orciones de alumnos cuyo 

estilo cognoscitivo está orientado hacia la indepen­

dencia de campo es mayor entre los que se consideran 

ccm:i alumnos ma:lios y avanzados que entre los consi­

derados cerro rezagados, los cuales se inclinan a dis­

tribuirse en mayor propoción entre los dependientes 

de campo. Poderrcs decir, entonces, que el estilo 

oognoscitivo de los alumnos está ligado a su ¡::osición 

académica y que puede ser considerable la influencia 

que tengan en el desempeño escolar. 

Muy relacionado con lo anterior se encuentran los 

resultados alcanzados por alumnos de diferente estilo 

oognoscitivo en las pruebas de rendimiento que les 

fueron aplicadas. De estas pruebas no sólo se obtu­

vieron calificaciones, sino que también se analizó 

la actuación de los alumnos ante items que implicaban 

diferentes grados de canplejidad. En el rendimiento 
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de los allll!U1os se registró cano indicador importante 

el porcentaje de items respondido correctamente en 

cada uno de los ni veles taxonémicos establecidos para 

cada área (conocimiento, cxrnprensión, aplicación y 

análisis). En el cuado No. 8 se muestra la existencia 

de una correlación positiva entre el puntaje obtenido 

¡:or los alumnos en la prueba de Figuras Ocultas y 

las calificaciones de las pruebas de rendimiento y 

los ¡:orcentajes de items correctos obtenidos por los 

alumnos en las diferentes pruebas. Esto parece refor­

zar nuestra afinración en el sentido de que la orien­

tación del estilo influye de alguna manera en el ren­

dimiento de los alumnos y en su ejecución ante items 

de diferente nivel taxonómico. Esta relación se 

evidencia aún más cuando se comparan los puntajes 

pranedio obtenidos por los alumnos agrupados según 

su tendencia de estilo cognoscitivo. En efecto, el 

grupo de alumnos cuyo estilo está orientado hacia 

la independencia de campo obtienen puntuaciones (X) 

más altas que el grupo considerado caro dependiente 

de campo tanto en las pruebas de rendimíento, caro 

en la mayoría de los casos en que se ccmparan los 

porcentajes pranedio de items contestados correcta­

mente correspondientes a niveles taxonómicos diferen­

tes (cuadros Nos. 9 al 13). 

SegÚn estos datos, pcrlríarros afirmar que confonne 

el estilo de los alumnos tiende hacia la independencia 

de campo, se logran mayores niveles de cxrnplejidad 

en el conocimiento y de canprensión, aplicación y 

análisis en el mismo. 

En los aspectos que denotan la actitud y el grado 

de valorización que los alU!lU10S confieren al proceso 

educativo, no se encontraron diferencias significa-
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tivas entre los puntajes pranedio de los grupos de 

alU11U10s con diferente estilo cognoscitivo. Esto nos 

lleva a suponer que si los grupos son equivalentes, 

la orientación de su estilo no interviene en su dispo­

sición hacia el proceso educativo en general y su 

ponderación del valor que éste tiene. No obstante, 

encontrarros que algunos de los aspectos referentes 

a la futilidad académica de los alumnos se encuentran 

asociados a su estilo cognoscitivo (cuadro No. 14). 

caro podrá observarse, en la mayoría de los alumnos 

considerados caro independientes de campo, a diferen­

cia de los dependientes, existe una tendencia mayor 

a manifestar que los conocimientos adquiridos y que 

su aprendizaje es finne y sólido. Por otro lado, 

son los alumnos dependientes de campo, a diferencia 

de los independientes, los que atribuyen su logro 

académico a la mmera caro se relacionan y disponen 

las características del contexto y/o a la suerte, 

rrás que a su propio esfuerzo. También puede atribuirse 

a los alumnos dependientes de campo un marcado pesi­

misrro en lo que se refiere a la utilidad de lo apren­

dido para su desempeño social y ocupacional futuro. 

cano se recordará, también se aplicó a los alumnos 

la Prueba de la Figura Humana con la intención de 

analizar el nivel de sofisticación (detalles) de los 

dibujos lo cual se relaciona con la mayor o menor 

tendencia hacia la independencia de campo al reflejar 

un mayor o menor sentido de identidad separada y de 

articulación del concepto del cuerpo. Contrario a 

los resultados obtenidos por otros estudios, la dife­

rencia entre el puntaje obtenido por las mujeres es 

significativamente mayor que el de los varones, por 

lo que puede considerarse que los dibujos de las niñas 

tienden a presentar mayor grado de ccmplej idad que 
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los de los niños. 

Asimisrro, puede considerarse que los alumnos mayores 

de 12 años tienden, o::moordando con los supuestos 

teóricos, a expresar en sus dibujos mayor ccrnplej idad 

que los alumnos más pequeños. 

En lo que se refiere a las diferencias encontradas 

en el grado de sofisticación de los dibujos de la 

figura humana según el estilo cognoscitivo de los 

alumnos, encontrarnos que son los alumnos dependientes 

de campo quienes muestran en sus dibujos rasgos más 

"primitivos", mientras que los independientes de campo 

muestran mayores niveles de sofisticación. Esta nota 

distintiva de los estilos permite confirmar que la 

orientación hacia la independencia de campo posibilita 

un mayor nivel de proftmdización en el análisis deta­

llado, que en el caso de la dependencia de campo. 

Sintetizando, podeiros decir que los alumnos indepen­

dientes de campo, a diferencia de los dep:mdientes, 

son quienes alcanzan rendimientos académicos más 

altos; se conducen mejor ante items que implican mayo­

res niveles taxonánicos; (por ello) muestran mejores 

posiciones académicas en sus respectivos grupos; 

atribuyen a su propio esfuerzo 

y consideran que el estudio y 

su logro académico, 

lo aprendido tiene 

utilidad en su desanpa'io social y ocupacional futuro 

(presentan menor sentido de futilidad académica). 

5. 4 Relaciones entre las características particulares de los maestros 

y las de los alumnos: efectos de la corresp:mdencia de estilos 

cognoscitivos. 
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caro decíarros al inicio, tanto las características de los docen­

tes ccrn::> las de los alumnos, individual y conjuntamente al rela­

cionarse, matizan el proceso enseñanza-aprendizaje, incidiendo 

así en sus resultados. En este apartado analizarerros los resul­

tados obtenidos al relacionar las características de docentes 

y alumnos a las que nos herros venido refiriendo. 

En cuanto a las actitudes y valoraciones de los alumnos respecto 

del =ntexto escolar y de su propio papel caro estudiantes, en­

contramos que aquéllos cuyo naestro tiende hacia la dependencia 

de campo obtienen puntajes (X) superiores a los obtenidos por 

los alumnos cuyo maestro se inclinó a la independencia de campo 

(cuadro No. 15). También eno:intrarrcs diferencias significativas 

entre las medias (X) del grupo integrado por alumnos y docentes 

considerados caro dependientes de campo y el que está femado 

por alumnos y maestros cuyos estilos no son ,;emejantesJ las ::\Cdiél" 

IX) más altas las registra el primer grupo. Siendo esta dife­

rencia significativa para los rubros contexto escolar, papel 

del maestro, su propio papel cano alll1!U1o y, en general, el pro­

ceso educativo, es posible afirmar que la correspondencia de 

estilos, en este caso orientada hacia la dependencia de campo, 

constituye un factor de gran impulso en la disposicion de los 

alumnos hacia su desznpeño escolar (cuadro No. 16). Sin embargo, 

no es pos101e afirnar lo misrro P.n el r.ri«n de lri rredición de la 

importancia o valoración que los alll1!U1os otorgan a los diferen­

tes aspectos del proceso educativo ya que no se obtuvieron di­

ferencias significativas entre las rredias (X) de los grupos 

canparados, salvo en el caso del valor que confieren al proceso 

educativo en general entre el grupo confornado por alumnos y 

docentes cuyo estilo tiende a la independencia de campo y el 

grupo integrado por sujetos con estilo diferente (cuadro No. 

17). 

Estos datos nos sugieren por un lado, la influencia del estilo 

del maestro, o más específicamente, de algunas de las caracterís-
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ticas del maestro dependiente de camp:>, en las actitudes de los 

escolares hacia el contexto escolar, el papel del rraestro, su 

propio papel caro alumno y el proceso educativo en general y, 

por otro, que cuando los estilos de docentes y alU1TU1os coinciden 

y tienden hacia la independencia de campo existe una valoración 

mayor del proceso educativo que cuando los estilos no corres­

ponden. 

Es preciso hacer notar que para el caso de la canparación del 

grupo de alumnos que son independientes de campo y que son aten­

didos por maestros con la misma tendencia de estilo, contra los 

grupos en los que los estilos de docentes y a1Ul!U1os no son seme­

jantes, no se encontraron diferencias significativas entre las 

media (X) registradas para las actitudes hacia el proceso educa­

tivo (cuadros No. 18 y 19). Sin embargo, para los aspectos que 

miden la valoración favorece al primer grupo (estilo irdepen­

diente de campo) • 

De ésto podemos concluir que la correspordencia entre los estilos 

cognoscitivos de los alumnos y docentes incide, favorablemente, 

en el grado de importancia que otorgan los alU11U1os al proceso 

educativo, así caro su disposición hacia el desempeño escolar. 

Esto Último viene a constatar, en parte, la hi¡;:Ótesis sobre la 

incidencia de la atracción interpersonal entre docentes y alU11U10s 

con estilos semejantes. 

La impresión que tienen los docentes con respecto al nivel y 

logro academice de los alumnos, no parece tener una estrecha 

relación con su estilo cognoscitivo. Resulta cierto que los 

docentes conceden exp=ctativas superiores de logro académico 

a los alU!!U1os independientes de campo. Sin embargo, la concesión 

de rrayores expectativas a estos alumnos se dá aún cuando su estilo 

sea o no similar al de ellos. 

En lo que se refiere .a la influencia de las actitudes de los 

docentes en el logro académico de sus alU!!U1os, podemos decir 
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que se encontraron correlaciones significativas entre la actitud 

que tienen los docentes hacia la profesión magisterial, y los 

resultados de sus alumnos en las pruebas de rendimiento y, más 

aún, en su desempeño ante items que implican mayores niveles 

taxonánicos. Esto nos indica, en otras palabras, que cuando 

los docentes presentan actitudes más positivas hacia su profe­

sión, sus alumnos logran en general rendimientos superiores. 

la aplicación de un análisis más detallado sobre los efectos 

de la correspondencia de estilos cognoscitivos de docentes y 

alumnos implicó la realización de canparaciones entre las medias 

aritméticas obtenidas por los grupos cuyos maestros y alumnos 

tenían estilos senejantes, y aquéllos en los que no aparecía 

esta semejanza. la canparación se efectuó en dos bloques: el 

primero incluyó el grupo de alumnos y docentes con estilo depen­

diente de campo, el grupo formado por alumnos que tienden hacia 

la dependencia y sus maestros hacia la independencia, y por Últi­

rro, el grupo de alU!TU1os independientes que tienen maestros depen­

dientes. En el segundo bloque sólo varió el primer grupo quedando 

integrado por alumnos y maestros que tienden hacia la indepen­

dencia de campo. 

Al analizar los resultado~ obtenidos por los allDllrlos en las prue­

bas de rendimiento que les fueron aplicadas, encontrarros que 

cuando el estilo de maestros y alumnos coincide en la independen­

cia de campo, éstos obtienen mayores rendimientos en todas las 

áreas, a diferencia de cuando los estilos se orientan hacia la 

dependencia de campo (cuadro No. 20). Asimisrro, pudo observarse 

una considerable superioridad en los porcentajes prcrnedio de 

items correctos en los alumnos cuyo estilo es semejante al de 

sus maestros y que tiende hacia la independencia de campo. 

Al canparar el grupo formado por dependientes de campo con el 

que está canpuesto por docentes y alumnos cuyo estilo no es seme­

jante, se observan rendimientos similares. 
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De lo anterior se desprende que, a pesar de que docentes y alU1TU1os 

presentan un estilo dependiente de campo, ésto no a:instituye 

un factor que impulse el aprovechamiento de los escolares tanto 

caro puede serlo el hecho de que coincidan hacia la independen­

cia de campo. En este Últim::> caso existen mayores posibilidades 

de incrementar el nivel de reooimiento de los alumnos (cuadro 

No. 21). una conclusión semejante puede desprenderse de los 

porcentajes pranedio de aciertos en items de diferente nivel 

taxonémico. C\lando los alumnos tienden hacia la iooependencia 

de campo, coincidiendo o no el estilo de su maestro, tienen mayo­

res posibilidades de profundizar en los tópicos que implican 

conocimiento y, sobre todo, análisis de contenidos: la independen­

cia de campo en los alumnos ¡;;or tanto, es un factor importante 

que fortalece -junto con otras variables- su rendimiento escolar 

y su capacidad de análisis. Cabe añadir que el puntaje prcmedio 

obtenido en las pruebas de rendimiento por los alumnos iooepen­

dientes de campo cuyo maestro presenta ese miS!OC> estilo, es sig­

nificativamente superior al obtenido ¡;;or los alumnos dependientes 

de campo que son atendidos por maestros independientes. 

Si bien estos análisis se realizaron a partir de los puntajes 

alcanzados ¡;;or los docentes en la Prueba de Figuras Ocultas de 

Witkin y/o de la esp;cificación de su tendencia de estilo cognos­

citivo, implican necesariamente, las características actitudina­

les y metodológicas asociadas a dichos estilos. Son de vital 

relevancia para el logro académico de los alumnos aquéllas que 

están relacionadas con el estilo metodológico del docente ya 

que son éstas la que facilitan, apoyan y refuerzan su aprendizaje 

y la ¡;;osibilidad de participar activamente en el proceso ense­

ñanza-aprendizaje. Esta observación nos permite entender los 

resultados arrita expuestos ya gue, CCIOC> se recordará, las meto­

dologías desarrolladas por los maestros independientes de campo 

son las que presentan ese tipo de características. 
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VI. CXtlCLUSIOOES GENERALES (A Pl\RI'IR DE LAS HIPOI'ESIS DEL ES'IUDIO) • 

A continuación presentanos, con las reservas necesarias según 

las características de la muestra considerada en el estudio, las con­

clusiones generales obtenidas a partir de los resultados y del análisis 

efectuado. 

1.- El estilo cognoscitivo de los alurnnos no influye en la formación 

de sus actitudes y valoraciones con respecto al contexto escolar, 

el papel de su maestro y su propio papel = estudiante. Sin 

embargo, se nota una influencia de dicho estilo en su sentido 

de futilidad académica (Hip5tesis 1 y 2). 

2.- caro se observó, los alumnos independientes de campo son quienes 

presentan mayores niveles de aprovechamiento y mejores posicio­

nes académicas en sus respectivos grupos. También se observó 

que son los alumnos avanzados quienes tienden más hacia la inde­

pendencia de campo. 

Por otro lado, existen canportamientos diferentes en los alumnos 

según su posición académica, siendo los avanzados y medios, a 

diferencia de los rezagados, quienes presentan con mayor frecuen­

cia canportamientos que corrlucen al logro académico. Estos can­

portamientos implican, de una u otra manera, la facilitación 

de procesos de aprendizaje, ya que satisfacen las exigencias 

académicas del proceso educativo. 

Esto nos pennite confirmar nuestra suposición inicial en cuanto 

a la incidencia de los estilos cognoscitivos en los crmporta­

mientos de los alumnos cuando desarrollan actividades académicas. 

Se constató, por otra parte, que a mayores niveles de rendimien­

to y, aún más, a mejor desempeño en items que implican niveles 

taxonánicos superiores (conocimiento, comprensión, aplicación 

y análisis) , corresponde una mayor tendencia hacia la indepen-
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dencia de campo. 

Esto nos permite afimar que el estilo cognoscitivo influye en 

que los alumnos logren mayores o menores rendimientos académicos 

no sólo en algunas áreas de estudio caro planteabamos original­

mente, sino en todas y cada una de ellas. (HipÓtesis No. 3). 

3.- En relación al efecto de las actitudes de los docentes en el 

rendimiento y actitudes y valoraciones de los alumnos, encontra­

nos que, cuando los primeros presentan actitudes más positivas 

hacia su profesión, sus alumnos logran, en general, rendimientos 

superiores. Por otro lado, cuando maestros y alumnos se orientan 

hacia la dependencia de campo, las actitudes de los segundos 

con respecto al contexto escolar, al papel del maestro, a su 

propio papel o:::m:> alumnos y, en general, al proceso educativo, 

tienden a ser más positivas que cuando los estilos no coinciden 

o lo hacen hacia la independencia de campo. Olarrlo los alumnos 

independientes de campo son atendidos por rraestros con igual 

tendencia de estilo cognoscitivo, presentan mayores valoraciones 

respecto del proceso educativo. (HipÓtesis No. 4). 

4.- El análisis de los resultados obtenidos a partir de la observa­

ción de clase, nos permite concluir que el estilo cognoscitivo 

de los docentes se concretiza en características metcdológicas, 

específicas y diferentes para cada uno de ellos. Si bien las 

metodolo:¡ías de los docentes pueden considerarse en general caro 

"directivas y tradicionales", resulta claro que son los maestros 

independientes de campo, a diferencia de los dependientes, quienes 

presentan secuencias rnetcdológicas que propician, apoyan y refuer­

zan con rrayor frecuencia el aprendizaje de los alumnos y su ¡:ar­

ticipación en el proceso enseñanza-aprendizaje. (HipÓtesis No. 

5). 

5. - la corres¡xmdencia de estilos cognoscitivos de docentes y alUllU1os, 

no implica necesariamente opiniones y expectativas mejores de 
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los primeros respecto de los segurdos. No obstante, los iraestros, 

independientemente de su estilo cognoscitivo, tienden a expresarse 

mejor y a conceder más posibilidades de alcanzar niveles educati­

vos superiores a los alumnos independientes de campo. Esto, 

más que ser explicable desde la correspondencia de estilos, debe 

explicarse en términos de que son esos alumnos, los que tienen 

rreyores rendimientos y ostentan, consecuentemente, mejores posi­

ciones académicas en sus respectivos grupos. 

El que docentes y alumnos presenten estilo independiente de campo, 

constituye un factor que impulsa el aprovechamiento de los esco­

lares más que cuarrlo existe la correspondencia de estilo depen­

diente de campo. Aún más, cuando docentes y alumnos c:oinciden 

en la dependencia de campo, no obtienen rendimientos semejantes 

a los alcanzados por el grupo en donde el maestro es dependiente 

y los alumnos independientes. Resulta claro que en cualquier 

caso, los alumnos independientes de campo logran rendimientos 

superiores a los de los dependientes, aún cuando éstos sean aten­

didos por maestros con igual o diferente estilo. Asi, podeiros 

concluir que la c:orrespondencia de estilos sólo es positiva en 

ténninos del logro académico de los alumnos, cuando tanto ellos 

a::rno su maestro tienden a la independencia de campo. (Hi¡::étesis 

No. 6 y 7). 

Retanando los supuestos teóricos mencionados en el marco de refe­

rencia, podeiros decir que aquellos alumnos que son capaces de sobrepo­

nerse a la organización daninante del contexto y de reestructurarla 

cuando presenta estímulos ambiguos son quienes alcanzan mayores logros 

académioos. cano pudo observarse, las metodologías de los docentes 

por lo general carecen de estructura interna al no plantear, desde 

un principio, los objetivos y metas por lograr ni los procedimientos 

¡;;era alcanzarlas. Así, la clase se desenvuelve asistemáticamente y 

los oontenidos son desarrollados sin ordenación definida. Es aquí 

donde interviene la capacidad de los alumnos independientes de campo 
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para discriminar aspectos relevantes, analizarlos y reestructurarlos 

para organizar la situación ambigua. Po:Jríamos considerar, entonces, 

que esta capacidad, según las condiciones mencionadas, diferencía a 

los alumnos avanzados (independientes de campo) de los rezagados {depen­

dientes de campo) en la consecución de mayores rendimientos escolares. 

Obvianente, al hablar de la habilidad para discriminru: as~-tos rele­

vantes, esta!TOs implicando la capacidad de percibir items cexoc> discretos 

respecto de su contexto. 

En otras palabras, los alumnos indeperrlientes de campo serían 

capaces de filtrar la infonnación relevante contenida en la presenta­

ción del maestro. Además de ello, serían capaces de analizarla y 

reestructurarla cxiro paso previo a su solución y/o a la solución de 

los probleiras de ella derivados. Con ello, organizan su con=imiento 

y de¡;1.II'an su aprendizaje, lo cual no =urre con los alumnos rezagados 

quieres, según las características asociadas a la dependencia de campo, 

no SCS1 capaces de sobreponerse a la situación (en este caso de clase) 

sino que !Ms bien se ajustan a ella sin lograr rescatar sus elementos 

importantes. Esto pcdría explicar el rendimiento logrado por alumnos 

de un ti¡xi de estilo de los del otro. También se reflejó en el dife­

rente desempeño de los alumnos indeperrlientes y dependientes de campo 

ante items que, ccm:J paso previo a su solución, implicaban su conpren­

sión y análisis. En ambas situaciones, los alumnos io::lependientes 

de camp:¡ lograron mejores resultados. El encontrar ejecusiones diferen­

tes, segÚn el estilo cognoscitivo, ante oontenidos iguales, ¡xxiría 

ser explicado también en términos de la intervención de procesos media­

dores tales caro la pruero de hip5tesis, lo cual es característico 

de la independencia de campo. 

Si bien las meto:1ologías de los maestros podrían ser considera­

das a:m::> situaciones de estimulación continuamente ambiguas, en los 

maestros independientes de campo enccntrarros el mismo fenérneno antes 

tratado; los maestros independientes de campo tienen, al parecer, la 

habilidad para estructurar y organizar un ¡x:x:o mejor la situación de 
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clase. Esta característica, en teoría, estaría beneficiando a aml:os 

tipos de alumnos. Sin embargo, esto no resulta ser del todo cierto 

ya que sólo los alumnos con ese mismo estilo resultan beneficiados: 

en el caso de alumnos dependientes no se observaron rendimientos mejores 

que cuando eran atendidos por maestros con su mismo estilo. Esto nos 

indica que, ni aún con los aspectos positivos presentados por los inde­

pendientes de campo, las metodologías de los IT'aestros son capaces de 

m:dificar los rendimientos de los alU!!U1os rezagados. Entonces, la 

mejor estructura, la (apenas sensible) participación de los alU!!U1os 

y la mayor (apenas sensible) interacción maestro-alumno que presentan 

las rretodologías de los IT'aestros independientes de campo, no bastan 

para recuperar el rezago académico de los alumnos. Al parecer, las 

variaciones y rrodificaciones en las metodologías deben ser ll'ás profun­

das y de mayor intensidad y calidad para lograrlo. 

Relacionadas con el estilo de identidad separada, es decir, cxm 

la articulación del concepto del cuerpo y la capacidad de conocer y 

diferenciar las necesidades y límites internos de lo externo, .se encuen­

tran las características de desenvolverse con poca necesidad de ap::¡yo, 

de tener definiciones, conocimientos, interpretaciones y reacciones 

propias ante el mundo y, por ello, de lograr una dirección propia en 

cuanto a las actitudes y valoraciones respecto del mismo. 

cano veíarros, la independencia de campo, a diferencia de la de­

pendencia, está asociada al logro de un 1JEyor sentido de identidad. 

En nuestro caso, la asociación de la independencia de campo con una 

mayor articulación del concepto del cuerpo expresada en dibujos de 

la figura humIDa con mayor canplejidad (detalle), pudo confinnarse. 

Al ser muy similares las actitudes de todos los alumnos con respecto 

al proceso educativo, a la alta m::itivación de los mismos cuando el 

maestro los atiende individual.rrente y a la percepción que tienen los 

maestros acerca de la necesidad de guiar a los alumnos en el proceso 

educativo, lo cual ha trascendido y ha sido adoptado por los mismos 

alU!!U1os, no podemos decir que según el estilo cognoscitivo, existen 

diferencias en cuanto a la necesidad de apoyo en los alUllUlos y a las 
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actitu::les en general. Finalmente, parece ser que la propia dirección 

en cuanto a sus valoraciones y el conocimiento de sus propias necesi­

dades, se refleja en la futilidad académica de los alumnos independien­

tes de campo, quienes, a diferencia de los dependientes, valoran rrÉs 

y consideran que el estudio es importante y Útil para su vida futura. 

Esto podría indicar, quizá, su particular mcxl.o de interpretar y reaccio­

nar ante su realidad, lo cual se deriva de su sentido de identidad 

separada. LO anterior también podría ser explicado en términos de 

la rrotivación intrínseca experimentada por éstos alumnos al percibir 

que su lo:¡ro académico se debe a su propio esfuerzo y no a la suerte. 

En los términos de Rotter (1960¡ citado por Díaz Guerrero, 1980), su 

canportamiento estaría reforzado por el propio "Yo" y no por las con­

diciones del medio. 

En el caso de los docentes, el sentido de identidad separada 

se concretiza en su estilo "directivo" o "democrático" de enseñanza. 

Al respecto, nuestros resultados no coinciden con los hallazgos de 

los estudios mencionados en el ll\3.rCO de referencia en los que se anali­

zaron estos aspectos. A diferencia de ellos, encontramos que los maes­

tros independientes de campo, que en teoría tiene rrayor sentido de 

identidad separada por lo cual preferirían la enseñanza impersonal 

y directiva debido a su necesidad aparente de lograr cierto distancia­

miento psicolÓgico, son quienes permiten con rrayor frecuencia la parti­

cipación . de los alumnos, interactúan más con ellos y los "guían" en 

su actividad escolar. Por otro lado, coincidirros con Emnerich (citado 

por Witkin, 1977) en que son estos mismos rraestros los que retroali­

mentan más a los alllllll1os. No obstante, no ¡::cderros concluir que la 

intención de retroalimentar a los alUI!U1os sea el que ellos mismo r~cti­

fiquen y reestructuren su ejecusión para resolver correctamente la(s) 

tarea(s). E.sto hubiera implicado una observación en clase más minuciosa 

y específica. SegÚn lo observado, nos inclinaríamos a pensar que esto 

sucede sin tener conciencia de ello. Los rraestros, por lo general, 

dejan que los alumnos busquen solos, no ccm:> táctica metodolÓgica que 

conduce a la reflexión de los contenidos, sino caro estrategia que 

les facilita su trabajo docente. 
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Por otro lado, una de las implicaciones educativas de los estilos 

cognoscitivo es la preferencia por cierto tipo de contenidos. En el 

caso del estilo dependiente de campo se nota, según los estudios citados 

al inicio de este documento, la preferencia por el material con conte­

nido "social", mientras que en el caso de la irdependencia de campo 

se tienen preferencias por los contenidos "abstractos" que implican 

mayor análisis. Esto, además de furdamentarse en las características 

cognitivas de los estilos (articulado-global), se vincula también con 

las características e intereses sociales. Sin embargo, esto no pudo 

ser confinnado. El hecho de que las áreas de Ciencias Naturales y 

Ciencias Sociales sean poco desarrolladas, imposibilitó encontrar pre­

ferencias claras por cierto tipo de contenido. Además, independien­

temente del tipo de contenidos "social" o "abstracto" de las áreas, 

son los alumnos independientes de campo quienes obtienen ll'ayores 

rendimientos lo cual nos sugiere que son las características de la 

dimensión cognitiva de los estilos más que la de la dimensión social, 

las que se reflejan claramente en la apropiación o adquisición de los 

conocimientos. 

En cuanto a las actitudes de los maestros y alumnos ¡;ojerros decir 

que no sólo se .trata de predisposiciones a responder en fonna evaluati­

va ante el objeto social referente, sino que efectivamente tal y c:aro 

se plantea a nivel teórico, predisponen y prc:ducen conductas rrotivadas. 

En el caso de los docentes las actitudes apenas positivas hacia su 

profesión, se reflejan en la falta de interés y en el poco empeño al 

participar en el proceso enseñanza-aprerrlizaje. Por otro lado, las 

actitudes positivas de los alW1111os se reflejan en su "disposición y 

dedicación" en clase, lo cual también tiene, caro ya es sabido, refe­

rentes culturales y sociales específicos. Aquí notamos cierta incon­

gruencia: el que los alumnos tengan actitudes y valoraciones positivas 

implica, de alguna manera, tener altas expectativas en relación a la 

educación que reciben; no obstante, estas expectativas pueden verse 

(o se ven) frustradas cuardo. pueden confirmar que lo recibido de los 

maestros es menor de lo esperado en cuanto a cantidad y, sobre todo, 

calidad. La manera de percibir, conocer, analizar (estilo cognosciti-
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vo) y los prejuicios (referentes sociales específicos) tenidos en ese 

acercamiento, influyen en la formación de las actitudes al formarse 

representaciones específicas y particulares. En nuestro caso, ¡xxjría­

rros decir que la representación cognitiva que tienen los maestros del 

contexto donde laboran y de su papel docente en el mismo es muy vaga 

(segÚn observaciones de quienes realizaron el trabajo de campo; "no 

lo conocen a fondo, no lo analizan, no buscan mecanismos de acercamien­

to a la vida y problemática canunitaria'i por lo cual su actitud respec­

to a estos aspectos tiende a ser apenas positiva y de poca intensidad, 

instigándolos y/o predisponiéndolos a realizar acciones coherentes 

con ello. IDs maestros, al no encontrarse notivados por la docencia 

rural y el mismo contexto canunitario, desarrollan sus actividades 

sin interés y las valoran poco. Esto se confirma al ser los maestros 

que viven permanenteirente en la cammidad donde laboran quieñes presen­

tan actitudes rrás positivas respecto del contexto laboral. El hecho 

de que sean los maestros dependientes de campo, a diferencia de los 

independientes, quienes muestran actitudes ligeramente rrás positivas 

respecto a su profesión desarrollada en contextos rurales nos llevó 

a suponer que se debe, entre otros factores, a las características 

en cuanto al comportamiento social de quienes presentan ese estilo 

(p.e. su sociabilidad, necesidad de aceptación, interés y facilidad 

para establecer relaciones interpersonales, etc) las cuales estarían 

implicando, quizás, un conocimiento y acercamiento al mismo relativa­

mente mayor al logrado por los maestros independientes de campo; éstos, 

debido a su necesidad de aislamiento psicolÓgico e independencia social, 

evitarían ese acercamiento, por lo cual sus representaciones CCXjnitivas 

serían vagas. 

Por otro lado, debido a la capacidad de analizar críticamente 

tanto su papel docente caro los efectos reales que pueden obtener en 

los resultados de sus alumnos y de experimentar por ello motivaciones 

intrínsecas (su canportamiento es reforzado por su propio "Yo") , son 

los maestros independientes de campo quienes valoran rrás su actividad 

y quienes presentan un mayor sentido de eficacia. 
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Puede notarse también la semejanza de actitudes de maestros y 

alurrnos con cierto estilo cognoscitivo. Mientras que los alumnos y 

maestros dependientes de campo presentan actitudes más positivas, los 

de estilo independiente presentan valoraciones más positivas expresadas 

en un mayor sentido de eficacia en los maestros y en un menor sentido 

de futilidad académica en los alumnos. La influencia actitudinal de 

los maestros en sus alumnos es un teira que debería ser estudiado profun­

damente. Según la dirección de dichas actitudes y valoraciones, se 

estaría reforzando el interés de los alumnos en su trabajo y del mismo 

maestro al percibir sus logros, o el desinterés de los maestros en 

su trabajo y el de los miS110s alumnos al no sentirse motivados para 

el estudio: esto se reflejaría, obviamente, en la atención que reciben 

y en su rend:ilniento. 

Coro se recordará, las características socioeconánicas de los 

alumnos resultaron ser muy semejantes en tedas las ccmunidades. Por 

otro lado, no encontrarros influencia de ellas en sus estilos cognosci­

tivos. Así, al parecer, son las variables culturales las que estarían 

influyen:lo en la fonración y expresión del estilo cognoscitivo de los 

alumnos; en concreto, los procesos de socialización resultarían ser 

determinantes en ello. 

En el caso de los maestros, la formación que reciben en las nor­

males primarias parece ser que influye en la manera CCflX) se manifiesta 

su estilo en la pcáctica docente, sobre todo en su metodología de ense­

ñanza. caro decÍam::>s inicialmente, los estilos cognoscitivos son 

"estables y duraderos" en el tiempo pero no se excluye la posibilidad 

de mcdificar los. Esto, pensarros, sólo podría lograrse mediante proce­

sos educativos en los que la estimulación y las situaciones requieran 

e impliquen conducirse de una y otra manera. Por un lado encontram::>s 

iraestros de estilo diferente, por otro, encontrarros también que sus 

metodologías son, en esencia, semejantes. Esto resulta ser contrario 

a los supuestos teóricos sobre el canportamiento de maestros con estilo 

diferente. Estaríam:is suponien:lo, entonces, que las características 

de los maestros derivadas de su estilo cognoscitivo están siendo mol-
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deadas o rro:'lificadas. Tal vez las metodologías de enseñanza y los 

mismos contenidos desarollados en las normales prill'arias, independien­

temente de su tipo, sean un factor importante en dicho proceso: cog­

noscitivamente, se estan form:indo ll'aestros con características propias 

de la dependencia de camp:::¡ (globales, sin preferencia por el análisis 

de los contenidos) y, desde la perspectiva de los canportamientos 

sociales-afectivos, maestros con características de la independencia 

de campo (impersonales, aislados, fríos, no reforzan tes, etc. ) . Con­

sideramos que las implicaciones resultan claras a partir de los resul­

tados antes mencionados. 

De nuestros resultados y reflexiones, podem:Js decir que, efecti­

vamente las actitudes y valoraciones y los estilos cognoscitivos, tanto 

de los docentes caro de los alumnos, inciden en el proceso enseñanza­

aprerrlizaje matizando su desarrollo y sus resultados. o::au se pudo 

observar, el que se logren resultados positivos o negativos en dicho 

proceso, estará en función de la manera en que estas variables se 

relacionen y canplementen dentro del aula. 

En general, parecer ser que el estilo cognoscitivo caracterizado 

por la independencia de campo es un factor poderoso que conduce, inva­

riablenente, a mejores logros académicos en el caso de los alumnos, 

o a mejores actitudes y metcdologías en el caso de los maestros. Esto 

se torna crítico al considerar que son muy pocos los alUITU1os que pre­

sentan este estilo (la mayoría de ellos, caro se dijo, tienden a la 

dependencia de campo), por lo que sólo se estaría beneficiando, en 

lo académico, a un grupo muy reducido de ellos. Por otro lado, la 

posibilidad de encontrar actitudes y metodologías de enseñanza que 

faciliten y propicien el aprendizaje significativo de los alumnos se 

ve reducida al ser pocos los ll\3estros que las presentan. Ante ésto, 

más que establecer mecanism:is sencillos para la asignación de los 

alumnos a maestros con estilos cognoscitivos semejante y/o m::dificar 

la estructura y contenidos de los materiales educativos para que su 

manejo se torne accesible según el estilo de docentes y alumnos, es 

necesario fo= y capacitar al magisterio para que se desarrollen 
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metodologías que sean capaces de solventar esos problemas. Cbn ello 

en mente, la formación y capacitación !l'agisterial, desde los tópicos 

aguí estudiados, deberán tener ccm:> objetivos: 

1 .- Ole los docentes (en formación y/o en ejercicio) conozcan y sean 

capaces de desarrollar metodologías que, entre otros aspectos 

importantes: 

al Consideren las características y habilidades derivadas 

de los estilos cognoscitivos de sus alumnos, para faci­

litar, apoyar y reforzar, diferencialmente, tanto el 

aprendizaje de los alumnos indepen::lientes (avanzados) 

cano, y sobre todo, el de los dependientes de campo 

(rezagados l • 

bl Dinamicen el proceso enseñanza-aprendizaje, en cuanto 

a su planeación, ejecución y evaluación, haciendo partí­

cipes a los alumnos. 

c) Recupe.':"en y enfaticen en los elesrentos de conocimiento 

que son significativos para los alumnos, a partir de 

la investigación y análisis de su realidad inmediata. 

Así, el análisis de la problemática a::rnunitaria y de 

las posibles alternativas de solución cobrará importancia 

caro elemento básico de conocimiento. 

tl) Pennitan "hacer" significativos aquellos conocimientos 

que resulten ser "ajenos" a los alumnos mediante su 

adaptación analítica al contexto. 

el Fanenten la ccmprensión, aplicación y análisis de los 

contenidos con el objeto de que los alumnos logren apro­

piarse del conocimiento y descubrir sus relaciones y 

aplicaciones en su vida cotidiana. 
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f) Propicien la expresión y creatividad de los alumnos, 

y e.l. diálogo y la reflexión c:onjunta en torno al objeto 

de concx::irniento. 

g) Involucren en el proceso educativo a los ¡:adres de familia. 

h) Garanticen la integración de las diferentes áreas de 

conocimiento y la c:obertura de tooo el programa oficial. 

2.- Generar, a partir de la práctica de dichas metodologías y de 

los resultados obtenidos, actitudes y valoraciones más positivas 

en los rraestros hacia la dcx::encia en zona rural, al contexto 

ccmunitario y a su papel caro docentes en ese tipo de medio. 

Estas consideraciones pierden su valor y posibilidad de éxito 

si se aplican aisladamente. Por ello sería necesario integrarlas a 

otras más que han tratado de mejorar la calidad de la enseñanza en 

zonas rurales. Aderrá.s, sería conveniente que la capacitación del ma­

gisterio en ejercicios fuera continua y apoyada perrnanenteirente con 

la intención de asesorar, retroalimentar, rectificar y /o fortalecer 

los procesos pedagógicos generados. 
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VII. CXlNSIDERACIOOES FINALES. 

a) Debido al indudable impacto de la calidad de la formación de 

los maestros sobre su práctica docente, sería conveniente que 

lo referente a los estilos cognoscitivos y las conclusiones al­

canzadas en este tipo de estudios pudieran ser incorporadas carc 

elarentos de reflexión y análisis en los programas académicos 

de las normales primarias. 

b) Sería conveniente ina::>rporar los elerrentos derivados de la teoría 

de la diferenciación psicoló:Jica y los estilos cognoscitivos, 

a los fundamentos y criterios psicopedagó;¡icos que se utilizan 

en la concepción y elaboración tanto del contenido de los planes 

y programas de estudio oficiales y de los textos gratuitos, ccrn::i 

de las actividades y mecanisrros de evaluación sugeridos al docen­

te en los auxiliares didácticos. 

c) También sería importante integrar los resultados de este estudio 

y de otros relacionados con el tema, a programas de capacitación 

y proyectos experimentales que pretenden elevar el rendimiento 

académico de los alumnos de zonas rurales mediante la m:rlificación 

de las metodolCXJÍas de los docentes. 

d) Por otro lado, sería muy provechoso la difusión de estos resul­

tados entre inspectores de zonas escolares y maestros con el 

objeto de que sean conocidos y considerados caro aspectos impor­

tantes en el desarrollo de su práctica docente. 

e) Es indispensable realizar nás estudios que consideren este tipo 

de variables con la intención de lograr claridad en cuanto a 

la forna caro influyen en el proceso enseñanza-aprendizaje. 

Esto podría conducir al planteamiento futuro de proyectos expe­

rimentales o de investigación-acción que pretendan nodificar 

tanto las actitudes cano las metodologías de los docentes en 

ejercicio. 
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f) También es preciso realizar estudios canparativos entre grupos 

con diferentes niveles socioecooánico y cultural para conocer 

cáro se reflejan las variables actitudinales y cognoscitivas 

en sus respectivos ambientes educativos. 

g) Surge entonces la necesidad de =nocer otro tipo de variables, 

caro las culturales, para explicar con mayor profundidad los 

fenérnenos actitudinales y cognoscitivos en contextos rurales. 

En este sentido convendría estudiar con mayor profundidad los 

patrones de socialización y apropiación de conocimientos en este 

(y/u otro) tipo de zonas. 



CUADRO No. 1 

RfilJ\CIOO ENl'RE IA TENDENCIA DE ESTil.O CXXN:lSCITIVO DE LOO MAESTROS Y SU NIVEL MAXIMJ DE ES'ltJDIOS 

NIVEL Ml\XIID DE ESIUDIOS DEL MAE5TRO 

Notn'al Prilraria Nonnal Superior Total 
=================== =================== =========== 

N _%_ _N_ % _ N_ _% _ 

Deperrlencia de cainp;l 25 78.13 8 38.10 33 62.26 

Indeperrlencia de camp::i 7 21 .87 13 61.90 20 37.73 

TOI'AL: 32 100. 21 100. 53 99.99 

Valor X2 8.64 

gl 

x2 a 1% 6.35 



CUADRO No. 2 

CDalllN::laml Bim!D'ICATIVM 1!N1M ~ nm2M2IIENl'!S E IMEPfHlI!Nl'!S lEL AICIJ\O !E llllES'IKE. 

Variables Imeperdientes VARIABLES I N T E R V E N I E N T E S. 

M::>s de experiencia WaJ de experiencia Ingre90 aeuiual Actitul hocia profeeiál 
dooente dc:IOente en zmas ty ..;¡Lsterial 

rales. 

Tau z Tau Tau z Tau 
l<erd>ll J<en:lall l«nlall lterdall 

Puntaje Pruebo Fi9uras ocultAs 
(Witlún) • 6252 6, 74• .6386 6.88• .6105 6.58• .5610 6.04• . .5453 

EValuaciát <XS1texto laboral .4639 5.01• ,5379 5. 79> .6564 1.01• .6124 6.60> .62811 

Potencia cxintexto laboral .5202 5,60• ,6054 6,52> ,6927 7.46• ,5853 6,31• .6040 

Acti Vl.dod <XWltexto laboral .5155 5.ss• .6174 6.65• .6852 7.38* .5502 5.93* ,6689 

o:n:x:imiento cxintexto labaral .4369 4. 71* .5109 5.50" .5511 5.94• .4749 5, 11• .6119 

Evaluacifu rol dooente .5510 5,94• ,6557 7.06* • 7993 8.61* .6760 7.W .7235 

Potencia rol dooente .4757 5.12* ,5657 6.09> • 7937 8.55• .6329 6.82> .6991 

Activl.dod rol dooente .4295 4.63* .5456 5.88• .6561 7.07* .5178 5.58> .6502 

o:n:x:imiento rol dooente .3742 4.03• .4313 4.65• .5009 5.40> .4496 4.84* .5175 

Evaluaciál ..,terial de trabajo .5839 6.29• .6566 1.01• .6737 1.26• .6409 6.90* .6815 

Pctencia mterlal de trlll:ajo .3030 3.26* .3984 4.29• .4875 5,25• ,3736 4.02> .5375 

Activl.dod material de trlll:ajo .4538 4,89* .5741 6.18• .6634 7, 15• .5027 5,41• .5955 

o:n:x:imianto =terial de trabajo .5243 5,65* .5881 6.34• .5563 5.99* .6022 6.49> ,6245 

E8oolarl.dod """1ma praoedio .6436 6.93• .6907 7,44• .5647 6.08* .5438 5.86* .seos 

z a 001•*. 3.1 Za 01'tt • 2.33 z a OS,_• 1.65 



CUADRO No. 3 

PROPORCIOO DE ALUMNOS OBSER\IAOOS ( ICA) ~ PRE5ENI'AN o::x,¡ MAYOR FREXlJENCIA ~AMIENIU> 

C(JE cnlOOCEN O 00 AL u:x:;RO ACADEMICO, smJN SU I'a>ICIOO ACADEMICA. 

Cantidad mayor de 50% de las 
categorías registradas y que 
son consideradas caro: 

Conportamiento que conduce 
al logro académi=. 

Conportamiento que influye 
negativamente en el logro 
académi=. 

'IUI'AL: 

AVJ\NZAIXJS 

.1L ....L 

81 74.31 

28 25.69 

109 100. 

Valor X2 

gl 

MEDIOO 

103 e 100. 

10.2252 

2 

9.21 

REZAGAOOS 

37 51;39 

35 48.61 

72 100. 



CUADRO No. 4 

PROPORCIOO DE A.LtJ1'NJS Aw-NZAOC/3 Y REZAGl\Inl OBSERVAfXlS (!CA) CUE RFALIZAN ro.¡ MAYOR 

FRECUENCIA Ll\S ACTIVIDADES ACADEMICAS, LA INI'ERACCICN rol EL MAESTRO Y /O 

Cantidad tl'ayor del 50% de las 
categorías registradas y que 
son consideradas caro: 

Realización de actividades académicas 

Establecimiento de interacción con el 
maestro. 

Ccrnportamientos que influyen negativa­
mente en el logro académico 

'IUI'AL: 

AVMlZMX:t3 

_!:L _L 

74 67.89 

7 6.42 

28 25.69 

109 100. 

Valor X2 

gl 

X2 a 1% 

REZAGlll:O> 

.l!_ _!_ 

36 50.0 

1.39 

35 48.61 

72 100. 

11 . 3143 

2 

9.21 



CUADRO No. 5 

J?Um'l\JE PRGIEDIO OBI'ENIOO POR LOS ALUMOCl.S DE DIFERENI'E SEXO EN OJAN'IO A ASPECTOO ACITruDINALES. 

.lL 
Mujeres 331 

HClllbres 376 

a:Nl'INUACION: 

Mujeres 

Hanbres 

Actitud hacia 
el rol del 
maestro 

x ~ 
21.3278 5.4479 

19.9455 6.0236 

t = 3.19916 

gl = 706.48 

rango teórico 
6 - 39 

Actitud hacia estudiar 
en los textos 
oficiales. 

x D.S. 

4 .1843 1 .0840 

4.0160 1 • 1842 

t = 1 .96976 

gl = 705.92 

rango teórico= 1-5 

Actitud hacia la rea­
lización de actividades 
académicas 

x ~ 

6.8686 1 .1666 

6.5492 2.2330 

t = 1.9253 

gl = 700.34 

rango teórico 
2 - 10 

Actitud hacia el hacer 
las tareas que el 
maestro encanienda. 

_K_ ~ 
4.0332 1 .1423 

3.8697 1 .2270 

t = 1 .83156 

gl = 704.78 

rango teórico = 1-5 

Actitud hacia lo que 
aprenden en la 
escuela 

l ~ 

4 .4230 1 .0162 

4.2473 1 .1314 

t = 2.17215 

gl = 706. 71 

rango teórico 
1 - 5 

t 1% = 2.61 

Actittrl hacia la 
explicación del 
maestro 

x ----º.&:. 
3.9788 1.1390 

3.8085 1.1710 

t = 1.95503 

gl = 699.99 

rango teórico = 1-5 

Actittrl hacia lo que 
hacen en la escuela 

x ~ 

4.2810 1.1076 

4 .1037 1 .2361 

t = 2.00855 

gl = 706.77 

rango teórico 
1 - 5 

Acti ttrl hacia 
resolver las 
prue1:as ae ren 
dimiento que el 
rraestro aplica. 

x ~-
3.4169 1.3756 

3.2128 1 .3692 

t = 1.97004 

gl = 694.62 

rango teórieo:l-5 

Interés en el 
esttrlio. 

x ~ 
3.9879 1 .4163 

4.2340 1 .2038 

t = 2.46806 

gl = 653., 3 

rango teórico 
1 - 5 



CU A ORO No, 6 

PUm'AJE PRGWIO OBTENIOO POR WS ALUMNOS a:x'l EDADES DIFERENI'E.S EN a.JANID A ~ 

ACITIUDINALES Y DE VAT.JJRACIOO. 

F.dades N Actitud hacia el Valoración del Con- Actitud global hacia Valoración global del 
(años) contenido escolar texto escolar. el Proceso ruucativo Proceso Etlucativo. 

x ~ ...L o.s. ...L ~ ...L _Q&_,_ 

6 - 8 36 14.1389 3.8612 11 .0556 2.7406 56.9167 14.5000 46.3611 8.2613 

9 - 11 355 15.0155 3 .2317 11.4380 2.4065 61.2769 13.7092 47.2324 7.8725 

12 - 16 315 15.6365 2.5720 11.6190 1.9938 63.4508 12.7457 49.1000 6.8106 

F=6.1981. F = 3.4552 F = 3.3163 F = 6.2041 

gl = 2,703 gl = 2,703 gl = 2,703 gl = 2,703 
rango teórico= 4-20 rango teórico= 3-15 rango teórico= 17-85 rango teórieo= 12-60 

F 1% 4.61 
F 5% 3.00 



CUADRO No. 7 

RELACICN ENl'RE IA TENDENCIA DE ESTILO OXN)SCITIVO DE LOS AUJMN'.JS y su rosrcrrn ACADEMICA EN EL GRUPO 

Tendencia Estilo Cognoscitivo 
Alumnos 

Depenjencia de campo 

Indepenjencia de campo 

'IUI'AL: 

smJN SU NIVEL DE APROVro-JAMIENI. 

Rezagados 

.lL ....L 

72 90.00 

8 10.00 

80 100 

Pa>ICIOO ACADEMICA sroJN APROVECHJ\MIENI 

Medios Avanzados 

.lL ....L .lL 

89 72.36 64 

34 27.64 61 

123 100 125 

Valor X2 ~ 35.3825 

gl = 2. 

x2 a 1% = 9.21 

_L 

51.20 

48.80 

----
100 

Total 

225 

103 

328 



CUADRO No. 8 

ClJRRELACIOOES SIGUFICATIVAS ENl'RE VARIABLES INTERVENIENI'E.S Y DEPENDIENTES. 

VARIABLE.5 DEPENDIENl'FS VARIABLFS INI'ERVENIENI'E.S 

Punta je 
Witk.in 

Calif. prueba rendimiento E.SPOOL 

% Items + conocimiento español 

% Items + ccmprensión es¡:eñol 

% Items + aplicación es¡;añol 

% Items + análisis español 

Calif. prueba rendimiento c. NATURALES 

% Items + conocimiento C. Naturales 

% Items + ccmprensión C. Naturales 

% Items + aplicación c. Naturales 

% Items + Análisis C. Naturales 

Calif. prueba rendimiento MA'l'El1ATICAS 

% Items + conocimiento Matemáticas 

% Items + ccmprensión Matemáticas 

% Iteras + aplicación 1113.temáticas 

% Items + análisis Matemáticas 

Calif. prueba rendimiento C. SOCIALES 

% Items + conocimiento C. Sociales 

% Items + canprensión c. Sociales 

% rtems + análisis c. Sociales 

Praredio General Rendimiento 

N 300 

r a 5%* .113 

r a 1 %** = • 1 48 

.3135** 

.0934 

.2724** 

.0675 

.1883** 

.4142** 

.3239** 

.2964** 

.0739 

.2381** 

.2206** 

.1194** 

.0988 

.1718** 

.1481** 

.3116** 

.3106** 

.1423* 

.0021 

.3770** 

Actitoo Maestro 
hacia profesión 

magisterial. 

.5143** 

.2543** 

.4350** 

.2154** 

.2985** 

.6461** 

.5793** 

.4858** 

.1055 

.3085** 

.4130** 

.2147** 

.2315** 

.3104** 

.2700** 

.5458** 

.5456** 

.1966** 

.0611 

.6322** 



c u A D R o No. 9 

DIFERENCIA ENl'RE MEDIAS (X) OBTENIDA EN 10S RESULTAOCS DE U\S PRUEBAS DE RENDIMIENIO APLICADAS A 10S 

calificaciones pruebas de 
rendimiento. 

Español 

Matemáticas 

Ciencias Naturales 

Ciencias SOciales 

llI.U1'U)S CXX'1 TENDENCIA DE E.5TIW ax;NOSCITIVO DISTINI'A. 

E s T I L o c o G N o s c I T I V o. 

Dependencia de cam¡x¡ 

...!.._ D.S. 

3.20 2.69 

1.70 1.84 

3.96 2.32 

3. 11 2.55 

gl = 150 

Independencia de cam¡:o 

x o.s. 

5.12 

3.67 

5.04 

3.65 

2.55 

2.31 

2.30 

2.22 

t a 1% = 2.61 
ta 5% = 1.98 

E 

-5. 70 

-6.99 

-3.59 

-1.88 

gl 

184 

177 

145 

178 

a 

1% 

1% 

1% 

5% 



CUADRO No. 10 

DIFERENCIA mrnE MEDIAS (X) cn1 RESPEX:ro AL PORCENTAJE DE ITEMS CORRECIOS Sro.JN NIVEL TAXOOCMICO 

ESTABUOD:l PARA IA PRUEBA DE RENDIMilNIO DEL AREA ESPAÑOL OBTENIOO POR AilJMt'KlS CXN TENDENCIA 

DE ESTILO CXQnSCITIVO DISTim'A. 

ESTILO e o G N o s e I T I V o. 

Depen:lencia de campo Irdependencia de cam¡;x:i E gl 

ITDIS smJN NIVEL TAX!N:MICC _K_ D.S. ...L D.S. 

o:nx:L-niento 19.54 34.33 28.93 37.29 -1.99 184 

Canprensión 32.60 35.52 58.63 30.55 -6.22 177 

Aplicación 25.00 43.41 42.70 49.74 -2.85 145 

Análisis 25.20 30.82 35.95 34.16 -2.50 178 

gl = 150 gl = 200 

t a 1% = 2.61 t a 1 % 2.60 

t a 5% = 1 .98 t a 5% = 1.97 

a 

5% 

1% 

1% 

5% 



C U A D R O No. 11 

DIFERENCIA ENl'RE MEDIAS (X) DEL PORCENI'AJE DE ITEJ.15 CXlRRECICG Sro.JN NIVEL TAXOOGIIOO EST~OO 

PARA IA PRUEBA DE RENDIMIENID DEL AREA MATEMATICAS, OBTENIOO POR ALUMNOS rol TENDENCIA 

DE ESTIIJJ CXXNJSCITIVO DISTINl'A. 

E s T I L o e o G N o s e I T I V o. 

Deperrlencia de cam¡:o Indeperrlencia de cam¡:o gl 

Itans según nivel taxooémico _K__ --º.:.§.,_ _K__ D.S. 

Ccn:x:imiento 25.27 43.41 29.21 45.73 -0.675 167 

CCJnprensión 23.56 34.82 37.77 44.92 -2.61 142 

Aplicación 17 .57 25. 78 42.69 30.73 -6.62 151 

Anilisis 13.13 21 .21 32.72 29.59 -5.56 134 

gl = 150 
t a 1 % = 261 

a 

N.S. 

1% 

1% 

1% 



C U A D R O No. 12 

DIFERENCIA EN1'RE MEDIAS (X) DEL PORCENI'AJE DE ITEl-1.S CXJRREx::roS SmJN NIVEL TAXOOOMICD ESTABLOCIOO 

PARA IA PRUEBA DE RENDIMilNID DEL ARFA CllNCIAS NA'IURALE.5 OBTENIOO POR AliJMNQS CDN TENDENCIA 

DE ESTILO ax:;NOSCITIVO DISI'INTA. 

E s T I L o e o G N o s e I T I V o. 

Deperrlencia de camp::> Independencia de camp::i gl 

Items según nivel taxonérnico ~ D.S. x ~ 

Conocimiento 39.60 28.57 51.59 26.39 -3.407 189 

0:mprensioo 38.80 33.28 50.29 32.66 -2.69 178 

Aplicacioo 8.70 28.25 14.79 35.48 -1.41 145 

Análisis 28.82 39.26 47.39 38 -3.72 181 

gl = 150 

t a 1% = 2.61 

a 

1% 

1% 

N.S. 

1% 



C U A D R O No. 13 

DIFERENCIA ENl'RE MEDIAS (X) DEL PORCENl'AJE DE ITEMS CDRRECKS srom NIVEL T~(l) 

ESTABJ:.FX:IOO PARA LA PRUEBA DE RENDIMIENTO DEL AREA CIENCIAS SOCIALES, OBTENIOO 

POR AIJ.nlOS CXX-l TE2'IDENCIA DE ESTIW OXNOSCITIVO 
DISTINI'A. 

E S T I L O e o G N o s e I T I V o. 
Deperrlencia de campo Independencia de campo 't 

Items según nivel taxonérni.co _x_ D.S. _x_ D.S. 

Conocimiento 

canprensi.fu 

Análisis 

32.31 23.81 

20.28 32.94 

3.80 19.18 

gl = 150 

t a 1% = 2.61 

ta 5% = 1.98 

38.39 21.62 

27.34 41 .14 

7.87 27.07 

gl = 200 

t a 1% = 2.60 

t (1 5% = 1 .97 

-2.09 

-1.40 

-1.26 

gl (1 

192 1% 

145 N.S. 

133 N.S. 



CUADRO No. 14 

RELACial ENl'RE LA TENDENCIA DEL ESTILO CXXN)SCITIVO DE LOS AI1JMNOS Y ASPEX:IDS REFERENl'ES A LA 

FVrILIDAD ACADEMICA. 

Tendencia de estilo 
COgnoscitivo 

Opinión sobre la utilidad de lo aprendido 
para el futuro. 

Lo considera Útil Lo considera inútil 

Opinión sobre las causas del logro académico 

Necesita "buena suerte" 
para sacar buenas cali­
ficaciones. 

No necesita "buena 
suerte" para sacar 
buenas calificacio 
nes; se atribuye :­
al esfuerzo perso-
nal. Total 

N % N % N % N % 

Deperoencia de 
cam¡xi. 198 66.44 25 82.28 181 75.73 44 49.43 225 

IIrlepemencia de 
cam¡xi. 100 33.55 3 10. 71 58 24.26 45 50.56 103 

Totales 298 99.99 28 99.99 239 99.99 89 99.99 328 

x2 6.17 x2 20.8140 
gl gl 1 

x2 a 1% = 6.635 
x_2 a 5% = 6.103 



CU A D RO No. 15 

DIFElIDOA ENrnE MEDIJ\S (X) CXl'I RE5PEX:J:O A LAS ACTIWDES HACIA EL PROCESO EOOCATIVO Y SUS 

DIFERENJ.'ES ASPocra; REriIS'rnAIXlS PCR AllJMN:)S, SEXlJN IA TENDENCIA DE ESTILO DE SUS MAESTROS. 

Alumnos cuyo maestro AlU11U10s cuyo maestro 
tiende a la dependeQ tiende a la indepen-
cia de campo. dencia de campo. t gl 

.Act.i tu:i hacia : .JL D.S • .JL D.S • 

c.cntexto escolar 16.47 3.09 15.59 3.49 3.40 533 

Rol del aaestro 21.36 4.65 20.69 4.57 1.88 592 

Rol del allIIUl 19.44 3.73 18.59 3.80 2.91 578 

.Actividades académicas 7 .18 2.13 6.92 2 .11 1.58 591 

Proceso educativo 
(en general l 64.45 11 .1 o 61. 79 11 .12 3.09 585 

gl = 500 - 1000 

t Cl 5% = 1.96 

t Cl •1% = 2.59 

a 

1% 

N.S. 

1% 

N.S. 

1% 



C U A D R O No, 16 

CIHIESKNECIA ES1'IU6 
Actib.'lies allmxa ltieat.rce y allmroa itieatro& y alumoe Estilos no ="l!. Grupo 1 y 2 Grupo 1 y 3 Grupo 2 y 3 
i..ci.11: t1'!nlon • depnie!). tienlen a l.nle¡:en- ¡:oró!ri. 

c1a de caq:o. dencia de"""""' 

..L ~ ..L ....!l&.... x ...!l.&:. ...f. ..sl ...!!. ...f. ..sl ...!! ...f. ..sl ...!! 

llDl CXKI ;ü...,., 19.70 3.90 19.26 3.43 18.54 3.96 .702 81 NS 2.46 283 5\ 1.153 78 NS 

Acti~~ 7.10 2.28 7.16 2.03 6.92 2.19 -.159 80 NS .688 279 NS .611 73 NS 

Pea;.., ....,.u,., .... 
~ 65.40 11.32 63.93 9.92 61. 73 11,70 .808 81 NS 2.68 283 1\ 1.21 80 NS 

~Mcolar 16.13 2.89 16.05 3.12 15.67 3.31 1.265 67 NS 2.88 285 1\ .687 72 NS 

llOl dltl-= 21,87 4.74 21.47 4.0ü 20.60 4,61 ,534 82 NS 2.27 280 5\ 1,17 76 NS 

gl • 80 gl • 300 

to 5\ • 1.99 a S\ • 1.97 

t a 1\ • 2,59 



C U A D R O No. 17 

~ liNDIE IElIA.S lXI a::tl ll=rD A u. VMLllACUll (1.lE Llll AllHfJ6 JWm"IlSTNI CE. l'RX:fSl IDJCAT1\() Y 1115 m:mmm:s 
ASHClll6, lE ACl.EllX> A lA CXIiR2Sl'CNElCI O t«> ClllRESPCHEOA !E mril.06 CXXXlSClTI'.a; fNmE J\UJK6 Y IWSlRlS. 

~ = 
~. Maestrao y aluln:>o """8trao y alumos Estilos no corres-

tiJnlena~ tienlen a la !Ide- ¡a.ien. Grupo 1 y 2 Grupo 1 y 3 Grupo 2 y 3 
doncia de~· pealenci.a de caq:o 

x o.s. x o.s. x D.S. ~ 2!. ~ !.. ~ ~ !.. 2!. ...'!. 

Qmt.ato 8Klllar 12.'8 2.24 12.63 1.85 12.01 2.46 -.424 86 NS 1.69 285 NS 1.77 90 NS 

llDl dal -uo 12.01 2.65 12.30 2.37 11.81 2.65 -.665 79 NS .658 282 NS 1.16 76 NS 

llDl ami> &liah) 12.82 2.40 13.26 2.38 12,51 2.47 -1.027 72 NS 1.064 283 NS 1.769 71 NS 

Sont.ido de futill-
dod --.u.ca. 12.49 2.20 12.60 1.92 11.92 2.74 -.327 81 NS 1.94 281 NS 1.84 97 NS 

~ab::atiwo 

- <)llleal 
49.81 6.66 50.79 6.03 48.24 7.63 -.899 78 NS 1.84 285 NS 2.27 86 5\ 

ql • 90 gl • 300 

ta 5\ • 1.99 ta S• • 1.97 

t Q 1\ • 2.63 t Q 1, • 2.59 



C U A D R O No. 18 

lliffJIBiC!A DmlE MiDIAS (X) CDi RESi'fX:'lO A IA VAtC1VoC1C11 CJJE UJS AUHal IWilFlm1'AN CfL m;ia:so EIXo.TIID Y SU! ~ 

ASi'U:l'06, 5W..ll SU ~ IE ESl'IUl O'.XHl6ClTl\O Y 1A 1E SU! INS'l'IC6. 

ESTU.Q; ~ 

VAlancúin de -tras y aluialce AlWRll tierden ha- Allllnlll tierden 
tienlm hacia de- cia depnienc:la, hacia U'deperdeg 
polldencJ.a de caqx> Maestros tierden cla de caa¡<>. 

hacia 1ndepen:lencia Koestros uem.n Gru¡x> 1 y 2 Grupo 1 y 3 Grupo 2 y 3 
hacia de\)erdencia 

x D.S. x o.s. x D.S. t 91 Q t 91 Q t 91 Q 

~eoa:>lar 12.'8 2.24 12.23 2.48 11,67 2.42 .759 179 NS 2.19 107 5\ 1 .37 130 NS 

llol del -= 12.01 2.65 11.82 2.83 11.78 2.39 .509 184 NS .599 126 NS .09 142 NS 

llol DC&I &1.-.o 12.82 2.40 12,62 2.38 12.35 2.61 .61\ 193 NS 1, 18 106 NS .64 120 NS 

5ont.i.do de futil1dod 
~ 12.49 2.20 11.73 2.94 12.20 2.42 2.08 155 5, .78 105 NS -1 .07 144 NS 

Pl:DI=-> &\Jcatiw 49.81 6.66 48.40 7.73 48.00 7,53 1.40 172 NS 1.58 103 NS .315 131 NS 

91. 200 91 • 150 91 • 100 

t. Q s.•. 1.97 t Q 5l • 1.98 tQ 5\ • 1.98 

t ll ,, • 2.60 t Q \4 • 2.61 t Q ll • 2.63 



C U A D R O No, 19 

DinJU1CIJI ENl1IE HIIlIAS (X) Clll ~ A LA VALCW.CIOO GJE I.al AI.UtQl lWlIFIESTAN W. PRlCESD mx:ATlVD Y SUS 

D~ ASl'fl:'ltS, Slllll SU CllllNI'M:IlJl !E ESl'IlD <IXKSCITl\Q Y LA !E SUS~. 

mm.es ~ 

llAlonciá1 de Maestros y Al1mral AlLllDOll Uerden Al1.11ra1 Uerden 
Uealon a la J..rde- hacJ..a deperden- hacia l.rdepen:leu 
pen:loncia de ~ cia de caqx> ¡ cia de~¡ 

-tres t1mden maestros, Uenien 
hac.La~ hacia depen;lentia GrupJ 1 y 2 GrupJ 1 y 3 GrupJ 2 y 3 
el.&, 

x o.s. x o.s. x o.s. 91 a t 91 a t 91 a 

o:.>tat.o ~ 12.63 1.85 12.23 2.48 11.67 2,42 1.01 109 NS 2.25 103 S\ 1,37 130 NS 

a>]. del -tro 12,JO 2.37 11.82 2.83 11. 78 2.39 1.01 99 NS 1.07 93 NS .09 142 NS 

a>]. a:m> a.l18lD 13.26 2.38 12.62 2.38 12.35 2,61 1.42 84 NS 1.80 97 NS .64 120 NS 

SmUdo da futilld.ld 
l<'alÓlli<2 12.60 1.92 11.73 2.94 12.20 2.42 2,03 120 S\ .93 102 NS -1.07 144 NS 

~tóJcaUw 50.79 6.03 48.40 7 .37 48.00 7.53 1.92 106 NS 2,06 102 5\ .31 131 NS 

91 • 90 91 • 100 gl • 150 

ta 5\ • 1.99 ta 5\ • 1,98 ta 5\ • 1.98 

ta.,, . 2.63 to 1' • 2.63 ta t• • 2,61 



C U A D R O No. 20 

DIFmENCIA ENl'RE MEDIAS (X) OBTEl'lIDAS PARA LOS RE.5ULTAJXS DE U\S PRUEEW3 DE RENDIMTINIO APLICADAS A LOS 

lillMm SmJN SU ORIENI'ACIOO DE ESTll.O ax;ooscITIVO Y IA DE SUS MAESTROO. 

Correspondencia Estilos 
Maestros y alumnos Maestros y alUllUlOs 
tienden a la del:)e!! tienden a la inde-
dencia de campo. pendencia de campo 

(~ A) (Grupo B) 

ARFA. X D.S. x D.S. 

Matemáticas 1.53 1.96 2.90 2.51 

Español 2.76 2.85 4.21 4.21 

c. Naturales 3.30 2.68 4.41 2.63 

C. SCCiales 2.72 2.50 3.26 2.41 

Praleli.o General 2.54 2.17 3.69 2.29 

~AyB Grupo A y C 

t gl (l. t gl a 

Matemáticas -3.23 60 1% -2.13 285 5% 

F.spañol -2.84 71 1% -1.56 283 N.S. 

c. Naturales -2.36 73 5% -1. 15 281 N.S. 

c. Sociales -1.24 74 N.S. .269 274 N.S. 

Praleli.o General -2.86 68 1% -1.45 286 N.S. 

Estilos no 
=rrespon-
den. 

(Grupo C) 

_L D.S. 

2.06 2.21 

3.30 2.91 

3.67 2.66 

2.64 2.28 

2.92 2.16 

t 

1.47 

• 88í 

.186 

1 .18 

.88 

Alumnos tienden hacia 
la Dependencia - Mae§. 
tros tienden hacia la 
la independencia 

(Grupo D) 

x 
1 .19 

2.44 

3.24 

2.35 

2.30 

__Q,_§_. 

1.48 

2.52 

2.44 

2.14 

1.82 

Alunnos tienden hacia 
la Irrlependencia - ~ 
estros tienden hacia 
dependencia. 

(Grupo E) 

~ ~ 

3.37 2.48 

4.58 3.02 

4.32 2.86 

3.08 2.43 

3.84 2.32 

Grupo A y D Grupo A y E 

gl a t gl a 

222 N.S. -5.03 94 1% 

208 N.S • -3.93 109 1% 

204 N.S. -2.30 108 5% 

211 N.S. - .94 117 N.S. 

214 N.S. -3.63 108 1% 

Continúa •• 



••• a:intinúa cuadro No. 20 

Grupo By C Gru¡:o By O 

t 

Matemáticas 1.95 

F.s¡:añol 1.80 

c. Naturales 1.59 

C. Sociales 1.47 

Pranedio General 1.95 

gl a t gl a 

62 N.S. 4.08 57 1% 

69 N.S. 3.40 75 1% 

69 N.S. 2.42 79 5% 

66 N.S. 2.43 76 5% 

66 N.S. 3.44 69 5% 

gl = 60 gl = 80 

t a 1% = 2.66 

t a 5% = 2.00 

t a 1% = 2 .64 

t a 5% = 1.99 

gl = 200 

t a 1% = 2.60 

t a 5% = 1.97 

GRUPO B y E 

t gl 

-.929 92 

-.630 95 

.164 97 

.353 93 

-.31 93 

gl = 99 

t a 1% = 2.63 

t a 5% = 1 .99 

a 

N.S. 

N.S. 

N.S. 

N.S. 

N.S. 

gl = 300 

t a 1 % = 1.97 

Grupo O y E 

t gl 

-6.06 88 

-4.51 112 

-2.37 114 

-1.87 117 

-.426 106 

gl = 100 

t a 1% = 2.63 

ta 5% = 1.98 

a 

1% 

1% 

5% 

N.S. 

1% 
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