
1 

 

ESTILOS COGNITIVOS Y HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN NIÑAS, 

NIÑOS Y JÓVENES EN UNA INSTITUCIÓN EDUCATIVA DEL MUNICIPIO 

DE VILLAGARZÓN, PUTUMAYO  

 

 

 

 

 

 

MÓNICA DEL PILAR VILLEGAS REINA 

GABRIELA MARICEL CHAMORRO CHAMORRO 

 

 

 

 

 

 

 

UNIVERSIDAD DE MANIZALES 

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANAS 

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN DESDE LA DIVERSIDAD 

SAN JUAN DE PASTO 

2016 



2 

 

ESTILOS COGNITIVOS Y HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN NIÑAS, 

NIÑOS Y JÓVENES EN UNA INSTITUCIÓN EDUCATIVA DEL MUNICIPIO 

DE VILLAGARZÓN, PUTUMAYO  

 

 

 

MÓNICA DEL PILAR VILLEGAS REINA 

GABRIELA MARICEL CHAMORRO CHAMORRO 

 

 

 

Trabajo de investigación para optar el título de Magister en Educación 

desde la Diversidad  

 

 

 

Directora de Trabajo de Investigación: 

Dra. GLORIA ISAZA 

 

 

 

UNIVERSIDAD DE MANIZALES 

FACULTAD DE CIENCIAS SOCIALES Y HUMANAS 

MAESTRÍA EN EDUCACIÓN DESDE LA DIVERSIDAD 

SAN JUAN DE PASTO 

2016 



3 

 

 

 

 

NOTA DE ACEPTACIÓN 

 

 

_____________________________ 

_____________________________ 

_____________________________ 

_____________________________ 

_____________________________ 

_____________________________ 

  

 

  

  

_____________________________ 

  

  

_____________________________ 

  

  

_____________________________ 

 

 

 

 



4 

 

DEDICATORIA 

 

 

Dedico esta tesis a mi madre, quien siempre ha estado presente en cada minuto de 

mi vida, brindándome su amor, afecto, su ejemplo como modelo fundamental para mi 

formación, sus palabras de aliento para no desfallecer cuando creí hacerlo, 

llenándome de motivación y fé en Dios y en mí. A mi padre, por forjar grandes 

lecciones en mi vida con su tenacidad, paciencia y sobre todo amor. A mis hermanos 

con quienes he vivido los mejores momentos de mi vida, por su apoyo y amor infinito. 

A mis amigos, confidentes y acompañantes de lucha incansable por vivir nuestras 

vidas sin importar prejuicios y miedos, vivir por vivir no más, quienes también han sido 

base fundamental en este proceso académico que he estado forjando.  

Mónica del Pilar Villegas Reina 

 

A mi madre por su apoyo e infinito amor incondicional Por forjar grandes lecciones 

para mi vida: amor, dedicación, perseverancia, superación y tenacidad. Sólo ella 

sabe, que este sueño convertido en reto no hubiera sido posible sin su presencia y 

apoyo. A mis amigos, mi fuente de motivación, de lucha ante la adversidad, de 

fortaleza en los momentos de debilidad. A mis preciadas hermanas, por su apoyo, 

acompañamiento, motivación incondicional y su amor desmedido.    

Gabriela Maricel Chamorro Chamorro 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



5 

 

AGRADECIMIENTOS 

 

Queremos dar nuestros más sinceros agradecimientos a todas las personas 

que fueron parte de este proceso y que de alguna manera nos aportaron en el 

desarrollo del mismo.  

 

Gracias a Dios y al Espíritu Santo por toda la fortaleza que nos brindaron, por 

cada momento de nuestras vidas que han sido maravillosos y, aunque a veces 

en medio de las dificultades, han sido experiencias que nos han llenado de 

fuerza, perseverancia y capacidad de trabajo. 

 

A nuestra asesora de tesis Gloria Isaza por tenernos tanta paciencia, por su 

orientación y colaboración en la elaboración de este trabajo.  

 

A todos los docentes que dejaron huella en nosotros, que nos permitieron 

soñar un mundo posible y mejor, pensar en nuestras utopías y deleitarnos con 

nuestros delirios por la vida. 

  

A los estudiantes, padres de familia y docentes de la I. E. Nuestra Señora del 

Pilar por brindarnos la oportunidad de realizar este trabajo y quienes hicieron 

posible este producto. 

 

Finalmente, Gracias a nuestras familias quienes fueron un apoyo incondicional 

y quienes han sido el motor fundamental en la realización de cada una de 

nuestras metas y proyectos trazados, por permitirnos vivir y por confiar en 

nosotras.  

 
 
 
 
 



6 

 

TABLA DE CONTENIDO  
 
 

 Pág 
  
RESUMEN……………………………………………………………………… 9 
Abstract………………………………………………………………………... 9 
INTRODUCCIÓN……………………………………………………………… 11 
1. JUSTIFICACIÓN……………………………………….......................... 14 
2. ANTECEDENTES……………………………………………………….. 16 
3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN………. 20 
4. OBJETIVOS………………………………………….…………………… 22 

4.1. Objetivo  General....……………………………………………… 22 
4.2. Objetivos Específicos…………………………………………… 22 

5. MARCO TEÓRICO……………………………………..………………... 23 
5.1. Desarrollo humano y aprendizaje……………………………… 23 
5.2. Estilos Cognitivos………………………………………………….. 25 
5.3. Habilidades socioemocionales………………………………….. 28 
5.3.1. Habilidades sociales..…………………………………………….. 28 
5.3.2. Habilidades emocionales………….…………………………….. 29 

6. METODOLOGÍA………………………………………………………….. 31 
6.1. Diseño………………………………………………………………. 31 
6.2. Población y Muestra………………………………………………. 31 
6.2.1. Población…………………………………………………………… 31 
6.2.2. Muestra…………………………………...………………………… 31 
6.3. Instrumentos de recolección de datos………………………….. 32 
6.3.1. El Test de Figuras Enmascaradas………………………………. 32 
6.3.2. Escala Multidimensional de la Conducta………………………. 33 

7. RESULTADOS……………………………………………………………. 36 
7.1. Estilos Cognitivos…………………………………………………. 36 
7.2. Estilos cognitivos y su relación con las variables de sexo y 

edad…....................................................................................... 
37 

7.3. Habilidades adaptativas y 
clínicas……………………………………………………………… 

39 

7.4. Análisis de relación entre variables: estilo cognitivo y 
habilidades 
socioemocionales………………………………………………… 

42 

8. DISCUSIONES DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES A 
PARTIR DE ESTUDIOS PRECEDENTES………………………......... 

43 

9. RECOMENDACIONES………………………………………………….. 50 
10. BIBLIOGRAFÍA…………………………………………………………… 52 

ANEXOS………………….……………………………………………………. 66 
 



7 

 

LISTA DE FIGURAS 

  Pág. 

Figura 1. Distribución de la muestra según el sexo de los 

participantes (n = 68)…………………………………………... 

36 

Figura 2. Distribución de la muestra por edades………………………. 36 

Figura 3. Porcentaje de estudiantes en cada uno de los estilos 

cognitivos: Dependiente (D), Independiente (I) y mixto o 

intermedio (M)………………………………………………….. 

37 

Figura 4. Relación entre estudiantes dependientes e independientes 

y su edad………………………………………………………..  

38 

 

 



8 

 

LISTA DE TABLAS 

 

  Pág.  

Tabla 1. Características asociadas al estilo cognitivo en su dimensión 

dependencia e independencia de campo………………………. 

26 

Tabla 2. Número de estudiantes por edades…………………………….. 32 

Tabla 3. Porcentaje de estilos cognitivos en hombres (n = 23) y 

mujeres (n = 45)…………………………………………………… 

38 

Tabla 4. Puntuaciones estandarizadas T en las variables del BASC 

para padres y maestros (n = 68) 

39 

Tabla 5. Prevalencia estimada para la muestra (n = 68) de acuerdo a 

las puntuaciones T para cada variable del BASC en 

cuestionarios de padres y maestros…………………………….. 

40 

Tabla 6.  Prevalencia estimada según género para la muestra (n = 68) 

de acuerdo a las puntuaciones T para cada variable del 

BASC en cuestionarios de padres y maestros………………… 

41 

Tabla 7. Grado de relación entre DIC y habilidades socioemocionales..  42 



9 

 

ESTILOS COGNITIVOS Y HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN NIÑAS, 

NIÑOS Y JÓVENES EN UNA INSTITUCIÓN EDUCATIVA DEL MUNICIPIO 

DE VILLAGARZÓN, PUTUMAYO  

 

 

Resumen  

 

El presente estudio tuvo como objetivo, establecer la relación entre 
estilos cognitivos en su dimensión dependencia de campo (DC) e 
independencia de campo (IC) y habilidades socioemocionales. Esta 
investigación se llevó a cabo en la Institución Educativa Nuestra Señora del 
Pilar del municipio de Villagarzón (Putumayo). La población la conformaron los 
estudiantes de los grados 6, 7, 8, y 9, de los cuales se seleccionaron para la 
muestra 68 niños, niñas y jóvenes en edades entre 12 a 17 años. Es un estudio 
descriptivo y correlacional en tanto se pretende medir el grado de relación que 
existe entre las variables. Los estilos cognitivos fueron valorados según el Test 
de Figuras Enmascaradas y las habilidades socioemocionales, con la escala 
multidimensional de la conducta EMC.  

Se encontró que la mayoría de la población muestreada son 
dependientes de campo. Las categorías diagnósticas de las escalas clínicas 
(en riesgo y clínico) con mayor prevalencia en la población fueron aislamiento, 
atipicidad, problemas de conducta, ansiedad, somatización y problemas 
atencionales, mientras que las adaptativas fueron compañerismo y habilidades 
sociales. En cuanto a la posible asociación entre variables, se encontró 
correlación significativa entre estilos cognitivos con ansiedad, depresión y 
habilidades de estudio.  

Palabras claves: Habilidades socioemocionales, estilo cognitivo, BASC, 

dependencia, independencia, comportamiento, desarrollo cognitivo, cultura de 

paz.  

 

COGNITIVE STYLES AND SKILLS SOCIOEMOTIONAL IN CHILDREN AND 

YOUTH IN A COLLEGE OF THE MUNICIPALITY OF VILLAGARZÓN, 

PUTUMAYO 

 

Abstract 

This study aimed to establish the relationship between cognitive styles in their 
size dependence field (DC) and field independence (IC) and socio-emotional 
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skills. This research was conducted at the Educational Institution Nuestra 
Señora del Pilar the municipality of Villagarzon (Putumayo). The population 
conformed students in grades 6, 7, 8, and 9, which were selected for the 
sample 68 children and young people aged 12 to 17 years. It is a descriptive 
and correlational study is to measure both the degree of relationship between 
the variables. Cognitive styles were measured at the Embedded Figures Test 
and emotional skills, with the multidimensional scale of the EMC behavior. 

It was found that most of the sampled population are dependent field. The 
diagnostic categories of clinical scales (at risk and clinical) with the highest 
prevalence in the population were isolation, unusualness, behavioral problems, 
anxiety, somatization and attentional problems, while adaptive were 
companionship and social skills. As for the possible association between 
variables, significant correlation between cognitive styles with anxiety, 
depression and study skills found. 

 

Keywords: emotional skills, cognitive style, BASC, dependence, independence, 

behavior, cognitive development, culture of peace. 
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INTRODUCCIÓN 
 

Para entender, comprender, reconocer y en fin, identificar al ser humano 

como un ser real, dotado de unas estructuras y potencialidades que le hacen 

ser capaz de pensar, recordar, aprender, conocer la realidad como un todo y en 

particular la de él mismo, e incidir en sus procesos de transformación y cambio, 

se debe entender que dichas situaciones son reguladas por el cerebro, quién 

es el centro de nuestras facultades mentales, interviene en el funcionamiento 

de cada uno de los órganos, desempeña funciones como el lenguaje, el 

razonamiento y la conciencia, regula nuestro pensamiento y emociones, 

construye nuestras experiencias sensoriales  y controla las acciones. 

(Behrendt, 2010).  

 

Precisamente lo más importante para un educador es tratar de entender 

de manera más amplia al cerebro; cómo es, cómo aprende, cómo procesa, 

registra, conserva y evoca una información, entre otras cosas; para que a partir 

de este conocimiento pueda mejorar las propuestas y experiencias de 

aprendizaje que se dan en el aula. La enorme capacidad de aprender del 

cerebro humano a través de diferentes estilos, debería proporcionar al 

educador un abanico de ideas y alternativas para proponer un aprendizaje, 

facilitando el desarrollo de todas las habilidades de pensamiento de los 

alumnos, sería importante que el educador considerara que el alumno además 

de aprender de manera visual, auditiva, lingüística y lógica, tiene la capacidad 

de aprender de manera reflexiva, impulsiva, analítica, global, conceptual, 

perceptiva, motora, emocional, intrapersonal e interpersonal. Una clase 

programada pensando en diferentes formas de enseñar para diferentes formas 

de aprender indudablemente es una verdadera oportunidad para el desarrollo 

humano. (Campos, 2010.) 

 

Las habilidades sociales por ejemplo determinan las capacidades o 

destrezas sociales específicas requeridas para ejecutar competentemente una 
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tarea interpersonal; es decir, es el conjunto de competencias conductuales que 

posibilitan que el niño mantenga relaciones sociales positivas con los otros y 

que afronte, de modo efectivo y adaptativo, las demandas de su entorno social, 

aspectos que contribuyen a la aceptación por los compañeros y al adecuado 

ajuste y adaptación social (Monjas & González 1998). Estas habilidades 

pueden estar condicionadas por aspectos cognitivos. De ahí la importancia de 

conocer los estilos cognitivos de los sujetos diversos que aprenden y su posible 

relación con la formación integral del estudiante.  

 

Hederich (2010, citado por Barrios & Vera, 2013) define el estilo 

cognitivo como el reflejo de las características distintivas de una persona con 

una base biológica y cultural. El autor manifienta, que son la forma como 

percibimos eventos e ideas, también como respondemos y pensamos ante la 

toma de diferentes decisiones en nuestra vida, y que influyen en la forma como 

nos relacionamos con el medio y con los demás, en diferentes situaciones. Los 

autores determinan que como los estilos cognitivos se relacionan con la forma 

de ser, no es común que una persona cambie de un estilo cognitivo a otro, pero 

si es fácil que cada uno pueda identificar su estilo cognitivo, hacerse consciente 

de éste y desarrollar estrategias para potenciar habilidades o limitar 

debilidades.  

 

El estilo en sí mismo es una categoría que permite describir la dimensión 

cognitiva de una persona, desde el punto de vista de las estrategias que 

privilegia la realización de tareas de naturaleza cognitiva. De esta manera y 

como lo establecen Becerra et al. (2012) dicho conocimiento debe llevar a 

determinar y establecer aquellos modelos pedagógicos que permitan múltiples, 

diversas y equitativas oportunidades de interacción para el aprendizaje.  

 

Con lo anterior, se puede vislumbrar que existe ya una noción 

generalizada sobre estilos cognitivos y algunas precisiones desarrolladas, pero 
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se ha avanzado poco en la explicación de los mismos. De esta manera, los 

estudios realizados sobre los factores asociados con estilos cognitivos y 

habilidades socioemocionales, aunque han arrojado información importante 

éstos tiene aún un carácter más bien inicial.  

 

La presente investigación, se realizó en la Institución Educativa Nuestra 

Señora del Pilar con 50 estudiantes de los grados sexto a once con edades 

entre 12 y 17 años, a quienes se les realizó la encuesta BASC y el test de 

figuras enmascaradas para determinar las implicaciones pedagógicas 

derivadas de la relación entre estilos cognitivos y habilidades socioemocionales 

de los alumnos no violentos para generar una cultura de paz en la escuela. 

 

Este estudio se considera el primer registro que se hace en una zona de 

alta vulnerabilidad como lo es el Putumayo, constituyéndose un aporte al 

conocimiento del estilo cognitivo en estudiantes y su relación con las 

habilidades socioemocionales con el fin de aportar elementos en la 

implementación de modelos pedagógicos que permitan el mejoramiento de la 

calidad educativa. Este conocimiento nos llevará a actuar con mayor 

efectividad y creatividad, en pro de lo que realmente debemos hacer que es 

propiciar el desarrollo del individuo y de su potencial humano. 
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1. JUSTIFICACIÓN 

 

Las instituciones deben enfatizar sus esfuerzos no sólo en la formación 

cognitiva del sujeto que aprende, sino una formación que involucre diferentes 

habilidades del estudiante, una educación que garantice que las personas sean 

capaces de adquirir herramientas para la supervivencia y su autonomía, esto 

permitiría que la brecha que establece la exclusión y la marginalización por 

aspectos cognitivos pueda ser disminuida y mejoren la calidad de vida, en 

palabras de López (2014), se debe hablar de una educación para la vida.  

 

Además, en el ámbito educativo las emociones de los estudiantes no han 

sido parte de los factores a considerar para el diseño de estrategias 

metodológicas y evaluativas; por el contrario, nuestra cultura escolar 

desvaloriza lo emocional por considerarlo opuesto a lo racional (Gotay, 2008). 

Desde este enfoque resulta primordial comprender cómo se relacionan el 

cerebro, la conducta y el aprendizaje, ya que, de este modo podremos 

comprender el ¿por qué de determinadas conductas y formas de adquisición 

del aprendizaje en los distintos alumnos y alumnas?, contribuyendo no sólo a 

un desarrollo pertinente de acuerdo a los requerimientos biológicos de su edad, 

sino también, a enfatizar la individualidad de cada uno de los sujetos 

integralmente. 

 

De ahí, la importancia de integrar dentro de los procesos de enseñanza-

aprendizaje, estrategias didácticas que retomen los estilos cognitivos de cada 

uno de los niños y niñas y, en este sentido desarrollar investigaciones que 

fortalezcan una educación de calidad para todos, donde exista un conocimiento 

frente a los procesos de desarrollo, estilos cognitivos, habilidades 

socioemocionales que caracterizan a cada estudiante, en donde adquiera 

importancia el hecho de reconocer las individualidades y la diversidad que 

existe en las aulas, a fin de trasformar las prácticas pedagógicas y enriquecer 

el desarrollo de los niños y niñas de la institución objeto de estudio.  
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Por estas razones, la presente investigación se convierte en un factor de 

interés para toda la comunidad, por cuanto sus resultados permiten una 

reflexión sobre el quehacer docente donde la práctica y la teoría dialogan y se 

convierten en una forma de cambio apropiada a la situación diversa, como una 

base fundamental para lograr la gestión del conocimiento al interior de las 

Instituciones educativas.  

Pese a que existe una amplia información sobre estilos cognitivos y a las 

precisiones alcanzadas, hasta el momento se ha avanzado poco en explicar la 

relación de estos procesos con las habilidades socioemocionales, por lo tanto, 

el hecho de involucrar al aula no solo enriquece el proceso, sino que además 

contribuye e impacta las dinámicas institucionales y educativas, centrando su 

atención en la forma en que el estudiante subjetiviza su entorno y su 

aprendizaje. Además, es de gran utilidad por cuanto generará dinámicas de 

fortalecimiento de la labor educativa y de las prácticas docentes, contundentes 

a lograr un mejor y mayor aprendizaje, que garantice la calidad, la pertinencia y 

la eficacia de la educación en general y en especial del servicio educativo, en el 

marco de una escuela inclusiva, donde se generen oportunidades pedagógicas 

de aprendizaje a partir de la comprensión y del reconocimiento de las 

diferencias cognitivas de los alumnos. 

En este sentido, es necesario aportar desde nuestro conocimiento 

herramientas que apoyen esa labor desde las aulas y permitan desarrollar una 

cultura que privilegie las potencialidades en los estudiantes. Por ello, este 

estudio aporta a la comunidad educativa, la necesidad de crear espacios para 

la reflexión en torno a los procesos de aprendizaje de los niños, niñas y 

jóvenes, con el fin de optimizar la práctica pedagógica privilegiando las 

habilidades socioemocionales de la población estudiantil y su relación con los 

estilos cognitivos.  
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2.  ANTECEDENTES 

 

Los estudios que hasta el momento se han realizado, por lo general, 

centran su atención en la parte del comportamiento en sí que se deriva de las 

manifestaciones de hechos violentos y en algunos casos hechos que favorecen 

la buena convivencia, pero han dejado de lado la influencia que factores 

individuales como las habilidades cognitivas y socioemocionales pueden llegar 

a tener en esta decisión. Se tiene por ejemplo, los trabajos realizados por 

Caballero (2010) y Ávila (2013) quienes se enfocaron en conocer 

peculiaridades de prácticas educativas que fomentan la paz y la convivencia en 

el ámbito escolar.  

Machado & Guerra (2009) y Galeano et al. (2009), explican la adopción de 

comportamientos violentos por causa de factores familiares o de contexto y por 

otro lado, existen casos donde han enfatizado sus esfuerzos en determinar 

aspectos socioemocionales y han dejado de lado la influencia que factores 

como las habilidades cognitivas y socioemocionales pueden llegar a tener en 

este tipo de conductas. Se citan algunos estudios donde se han tratado de 

relacionar algunos aspectos sobre comportamiento y capacidades cognitivas.  

Eabon (1984), se interesó por la relación existente entre impulsividad y 

dependencia de campo en niños deficientes auditivos. Este estudio examina la 

relación entre impulsividad y dependencia de campo en 44 sordos prelocutivos 

y 29 niños oyentes, con edades comprendidas entre los 6 y 15 años, y con una 

pérdida auditiva inferior a los 70 dBs., la comunicación con el grupo de niños 

sordos se realizó en lenguaje de signos. La impulsividad fue medida a través 

del test de emparejamiento de figuras familiares, la habilidad para planificar se 

midió con el test de laberintos de Porteus y la DC se valoró con el test de 

figuras enmascaradas para niños.  

Los resultados del estudio indican que el mejor predictor de impulsividad 

es la habilidad para planificar, seguido de la edad y el nivel de audición. La DC 

resulta también un buen predictor cuando la habilidad para planificar se excluye 

del análisis. Fueron encontrados diferencias estadísticamente significativas en 
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DC entre sujetos sordos y oyentes así como entre impulsividad y DC dentro de 

cada grupo.  

 

Concluye la autora diciendo que, tanto las personas sordas como las 

oyentes pueden ser de estilo cognitivo impulsivo por multitud de razones, pero 

que para los sordos la impulsividad parece relacionarse con la DC, lo que no 

ocurre con los niños oyentes. El investigador plantea realizar estudios donde se 

responda a lo siguiente ¿la impulsividad, en términos de estilo cognitivo, se 

relaciona con una gran actividad en el comportamiento? 

 

Ramos (2006), realizó un estudio en España con pacientes que acuden 

a su médico en un Centro de Salud de la Comunidad de Madrid y que 

presentan sintomatología diversa relacionada con la esfera de trastornos de 

ansiedad. Tomó una muestra de 97 personas entre edades de 19 y 55 años, la 

mayoría de ellos cuentan con estudios medios y superiores, están casados, 

tienen hijos y desempeñan alguna actividad profesional fuera de casa. Se 

caracterizan por presentar una sintomatología relacionada con la ansiedad 

(fatiga, cefalea, insomnio, falta de concentración, irritabilidad, preocupación, 

malestar difuso) fueron excluidos aquellos que sufrían una intensidad tal que 

aconsejaba el tratamiento específico en salud mental o presentaban una 

comorbilidad psiquiátrica grave con otro trastorno. Los instrumentos que les 

aplicaron a los sujetos objeto de estudio fueron el ISRA (Inventario de 

Situaciones y Respuestas de Ansiedad), el GEFT (Forma colectiva del test de 

figuras enmascaradas). Con esto se logró determinar que los dependientes de 

campo presentan un nivel de ansiedad superior al de los independientes de 

campo.   

 

En cuanto a trabajos realizados en establecimientos educativos, se tienen 

los aportes de Cruz et al. (2003) quienes aplicaron una serie de instrumentos 

como la batería de aptitudes diferenciales y generales, el test de figuras 

enmascaradas para niños, la escala de reactividad infantil y el dibujo de la 
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Figura Humana a estudiantes de educación primaria entre 6 y 7 años de edad 

de diferentes centros educativos de la provincia de Álava y con ello lograron 

determinar que los sujetos dependientes de campo (DC) presentan alta 

reactividad y conforman el grupo con peores resultados tanto a nivel intelectual 

como en rendimiento escolar en lectura, escritura y matemáticas, mientras que 

los sujetos independientes de Campo (IC) y con baja reactividad constituyen el 

grupo con mejores resultados a nivel intelectual y con mejor rendimiento 

escolar en lectura, escritura y matemáticas. Además, dado que son menos 

reactivos, presentan una mayor resistencia a la tensión y al estrés como 

consecuencia de que su sistema nervioso es más fuerte.  

 

Marks (2005) realizó un estudio para tratar de determinar la relación entre 

agresividad y la dependencia/independencia de campo, para ello, tuvieron en 

cuenta a 27 participantes que tenían edades de 4, 5 y 6 años a quienes se les 

aplicaron los siguientes instrumentos: Lista de verificación de la conducta 

infantil realizado a padres y maestros, la prueba Krips para determinar la 

reflexividad/impulsividad y la prueba PEFT que mide la dependencia e 

independencia de campo.  

 

Con ello, lograron establecer que al parecer la agresión no estaba 

relacionado con la dependencia e independencia de campo en estos niños; sin 

embargo, advierten que dichos resultados no pueden generalizarse con la 

población de niños agresivos, ya que como ellos manifiestan, una de las 

limitaciones del estudio fue el tamaño de la muestra. 

 

En Colombia, se tiene un estudio realizado por Orjuela et al. (2010), en 

niños entre diez y doce años que presentaban conductas agresivas con 

quienes se diseñó una mediación educativa que constaba de cuatro acciones 

mediadas: retratos, un misterioso video, vaya sorpresa y una misión en equipo, 

con el fin de fortalecer la empatía y autorregulación que permitieran minimizar 
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actitudes agresivas. Con ello, establecieron que los niños lograron desarrollar 

habilidades de adopción de perspectiva y ponerse en el lugar de otro; aspectos 

que les permiten inferir y concluir sobre el estado emocional de los demás, 

favoreciendo el ejercicio de las habilidades empáticas  y  además destacan que 

desde el punto de vista de las investigadoras, muchos de los conflictos que se 

generan al interior de las instituciones y fuera de ellas, están relacionadas con 

la poca capacidad que presentan los sujetos para autorregularse y para 

ponerse en el lugar del otro; dicha situación puede identificarse como una 

falencia en el aspecto cognitivo. 

 

Por otro lado, Becerra et al. (2012), realizaron un estudio descriptivo 

observacional y de corte transversal, que caracteriza desde el punto de vista 

cognitivo y bajo el enfoque de dependencia e independencia de campo, a los 

estudiantes de la Carrera de Terapia Ocupacional de la Universidad Nacional 

de Colombia. El instrumento aplicado fue la prueba de figuras enmascaradas o 

prueba EFT por su sigla en inglés (Embedded Figures Test), además aplicaron 

una encuesta con cuestionarios de auto reporte y escala de link de 56 

preguntas, para caracterizar el entorno sociocultural de los estudiantes y para 

identificar preferencias de aprendizaje y estudio.  Los independientes de campo 

aprenden conceptos a través de hipótesis para resolver problemas; por tal 

razón el aprendizaje basado en problemas (ABP), sería una herramienta útil 

para estos estudiantes. Habilidades como el ser reflexivo, analítico, crítico y 

creativo son más desarrollados por individuos independientes de campo, 

mientras que el trabajo en equipo y la sensibilidad social predominan en los 

dependientes de campo.  

Pese a que se ha avanzado en el estudio de algunos aspectos sobre el 

comportamiento en estudiantes, para comprenderlo es necesario analizarlo 

desde otros enfoques de los que comúnmente estudian y como se pudo 

identificar son pocas las investigaciones realizadas donde relacionan 

habilidades socioemocionales y estilos cognitivos; por ello, la importancia de 

desarrollar este tipo de trabajos para tratar desde aquí un repensar en la 

educación.  
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3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 

 

Para los estudiantes, las Instituciones son consideradas como su 

segundo hogar, donde pueden interactuar y desarrollar sus competencias 

básicas; por lo tanto, dichos espacios deben ser considerados como lugares 

que les brindan oportunidades para lograr ser competentes en la sociedad. Sin 

embargo, las instituciones centran sus esfuerzos en lograr desempeños 

cognitivos y en la adquisición de logros relacionados con los contenidos 

académicos. De esta manera, se está relegando el desarrollo de la subjetividad 

del alumno, formando estudiantes capaces de asumir retos conceptuales, pero 

emocionalmente inestables.  

 

Si se quiere lograr una transformación en la educación, se debe 

entender que el ser humano no solamente está dotado de habilidades 

cognitivas, de razón, sino de habilidades emocionales, sociales, morales, 

físicas y espirituales; ya que es la integración de todos estos aspectos los que 

generan en los sujetos las capacidades para enfrentarse a determinados 

problemas que se presenten en su vida diaria y a ser competentes en el mundo 

laboral.  

 

Pese a este cometido, en las instituciones donde se manifiesta una 

marcada diversidad en cuanto a intereses, capacidades, estilos y ritmos de 

aprendizaje que reflejan los estudiantes en el contexto escolar, no se 

consideran dichos aspectos en las didácticas aplicadas, situación que puede 

generar dificultades y limitaciones de aprendizaje (Almeida et al. 2014, 11). Por 

ello, pese a los esfuerzos que se hacen por cambiar los métodos de 

enseñanza, los casos de violencia escolar por ejemplo, aún persisten y con 

ello, la vulnerabilidad de los estudiantes que se ve reflejada en la deserción 

escolar, muchos de ellos en el mejor de los casos, repiten pero otros terminan 
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por desertar. Ni la escuela comprende que pasa, ni el sistema educativo los ha 

logrado incluir.  

Los llamados excluidos de la educación, los desertores del sistema son 

personas aisladas por el modelo clásico educativo, ellos se sienten en otro 

mundo, mientras la gran mayoría se visibiliza de la mejor forma con el método 

clásico, la minoría con cualidades diferenciadas se ve excluida en los 

mecanismos y didácticas de aprendizaje pues no se acomoda a un sistema 

articulado hasta que se cansa y se autoexcluye. De ahí que las investigaciones 

deben tornar su mirada en el reconocimiento de las diferencias cognitivas en el 

salón de clase para que se conduzca necesariamente a una personalización de 

la acción pedagógica, que redunda inmediatamente en logros marcadamente 

mejores para la generalidad de los estudiantes.  

 

Por lo tanto, a través de este tipo de investigaciones se puede llegar a 

entender cómo el estudiante subjetiviza su entorno, define su comportamiento y 

resuelve diferentes situaciones de su vida cotidiana. Si el docente trata de 

conocer cómo funciona el cerebro social del estudiante y cómo modela y simula 

su entorno, se puede desarrollar una buena convivencia en pro de promover el 

desarrollo integral de los alumnos. Por ello, las diferentes discusiones e 

investigaciones sobre los estilos cognitivos y su relación con las habilidades 

socioemocionales, son un paso para hacerlos explícitos en el ámbito  

pedagógico y didáctico y poder determinar sus efectos en la formación y, de 

esta manera, compartan con los objetivos académicos los ideales de formación 

expresados en los Proyectos Educativos Institucionales, con el fin de evadir el 

hecho de considerar estos aspectos desde el ámbito terapéutico y se 

incorporen a la cultura escolar y los escenarios de aprendizaje. A partir de la 

discusión expuesta las preguntas que problematizan la investigación son:  

 

¿Qué relaciones existen entre los estilos cognitivos y las habilidades 

socioemocionales de niñas, niños y jóvenes de 12 a 18 años de la I. E. Nuestra 

Señora del Pilar de Villagarzón Putumayo? 
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4. OBJETIVOS 

 

4.1. Objetivo General 

 

Determinar las relaciones entre los estilos cognitivos y las habilidades 

socioemocionales de niñas, niños y jóvenes de 12 a 18 años, para 

explicar la incidencia de éstas en el aprendizaje.  

 

4.2. Objetivos Específicos 

 

 Describir los estilos cognitivos de los niños, las niñas y los jóvenes.  

 Describir las habilidades socioemocionales de los niños, las niñas y los 

jóvenes. 

 Determinar la relación entre los estilos cognitivos y las habilidades 

socioemocionales de los niños, las niñas y los jóvenes y sus 

implicaciones en el aprendizaje.  

.  
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5. MARCO TEÓRICO 

 

 

5.1 Desarrollo humano y aprendizaje 

 

El concepto de desarrollo humano ha sido definido desde distintas 

perspectivas; suele asociarse con bienestar social, calidad de vida, satisfacción 

de necesidades básicas, vida digna y desarrollo integral y armónico. En este 

caso, se considera el desarrollo humano, como el proceso a través del cual es 

posible la realización del potencial biológico, social y cultural de las personas 

como una construcción permanente en interacción con otras personas (Amar 

2001, citado por Cerchiaro et al. 2004).  

 

El centro de todo desarrollo humano debe ser el ser humano y por ende, se 

centra en el progreso de la vida y su bienestar; es decir, en una valoración de 

la vida que se vincula con el fortalecimiento, ampliación y potenciación de sus 

capacidades, en la posibilidad de que todas las personas aumenten su 

capacidad humana en forma plena y den a esa capacidad el mejor uso en 

todos los terrenos, ya sea el cultural, el económico o el político. El desarrollo 

humano, tiene que ver con la libertad de poder vivir como nos gustaría hacerlo, 

con la expresión de las libertades civiles y está asociado a la posibilidad de que 

todos los individuos sean sujetos y beneficiarios del desarrollo, es decir, con su 

constitución y construcción como sujetos (Molerio et al. 2007).  

 

Baquer (2006, p.25), expresa que: “El desarrollo es un proceso complejo 

definido tanto por aspectos naturales, como por aspectos sociales, y las 

prácticas culturalmente definidas, producen restricciones al desarrollo, 

marcando ciertos rumbos y formas de desarrollo psicológico”. Por lo tanto, “…el 

desarrollo humano no guarda relación con el sobrevivir y adaptarse al medio, 

sino con la capacidad para aprender y desarrollarse en determinados entornos” 

(Molerio et al. 2007, p. 3).  
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Cada persona tiene una forma determinada y particular de aprendizaje, un 

proceso interactivo, mediado por la existencia de una cultura que en el 

transcurso de la vida se va haciendo propia, la existencia de los otros y de uno 

mismo. Constantemente cada organismo asimila nueva información 

suponiendo un proceso continuo de reorganización en donde cada nivel de 

desarrollo es el resultado y punto de partida para los continuos aprendizajes 

que el sujeto realiza en su vida  (Romero 2002, p. 9). 

 

El desarrollo del ser humano debe estructurarse en los cuatro pilares del 

conocimiento: aprender a saber, aprender hacer, aprender a ser y a convivir 

(Delors 1994, p. 1). “Cada persona debe aprender a vivir consigo mismo, 

aprender a vivir con los demás, aprender a afrontar la vida, pensar, valorar, 

crear, aprender a conocerse a sí mismo y mejorar la autoestima, desarrollar la 

voluntad, aprender a orientarse, formar una jerarquía de valores o sentidos de 

la vida, elaborar proyectos de vida, en resumen vivir” (Molerio et al. 2007, p. 4). 

Esto le permitirá adquirir los medios para conocer, para poder hacer el entorno 

e influir sobre él y, a la vez, participar y cooperar con los demás, para poder 

ser. De esta manera se estaría propendiendo por un desarrollo integral de la 

personalidad, de las potencialidades del hombre y de la plenitud humana. 

(Cerchiaro et al. 2004) 

 

Para dicho desarrollo integral desde la escuela, se deben considerar los 

cambios significativos en aspectos cognitivos, sociales y emocionales que 

experimentan los niños, niñas y jóvenes en determinadas edades de su vida. 

Estos avances se traducen en una mejor y más realista comprensión de las 

emociones, una integración de los rasgos personales que redundan en una 

mayor autonomía personal y un reajuste profundo del auto-concepto (Begoña & 

Contreras 2009).  
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Las habilidades cognitivas se definen como la capacidad que tiene un niño o niña 

para desarrollar estructuras matemáticas, verbales y de comprensión de lectura; 

las habilidades socioemocionales, como rasgos de la personalidad del individuo, 

por ejemplo, la autoestima y la autoeficacia. El adolescente nace con una 

dotación de habilidades cognitivas y socioemocionales, las cuales se van 

acumulando o destruyendo a lo largo del ciclo de vida de acuerdo con diferentes 

factores, como la relación del niño con sus padres, la estimulación temprana que 

recibe, el tipo de colegio al que asiste y las actividades extracurriculares que 

realiza, entre otros (Heckman y Cunha 2007, citado por Lavado et al. 2015, 

p.62).  

 5.2 Estilos Cognitivos 

El estilo cognitivo es la forma particular que tenemos los seres humanos de 

adquirir nuevos saberes o conocimientos, estos estilos o formas diferenciadas 

varían según su condición biológica, el contexto familiar, social y cultural, en 

que se educan los individuos adquiriendo así, cierta forma o estilo de realizar 

esta función cognitiva. El estilo cognitivo, es la pista sobre la cual se desplaza 

la información que entra a nuestro cerebro y por lo tanto, se encuentra ligado 

estrechamente al funcionamiento cognitivo (Hederich & Camargo 2000), así 

como afirman Kogan (1971) y Tennant  (1988) (citados por López, 2014, p. 21): 

…dichos estilos son los modos de percibir, recordar y pensar, o formas 
distintas de aprehender, almacenar, clasificar, discriminar, transformar, y 
finalmente interiorizar o descartar la información, el cual se expresa en las formas 
que tenemos las personas para interactuar con otras, abordar discusiones, y 
reaccionar ante eventos y situaciones de la cotidianidad. 

Los estilos cognitivos influyen en el aprendizaje escolar considerando que cada 

persona posee una forma particular de percibir, procesar y almacenar la 

información que lo distingue de los demás; así como también de relacionarse 

individual y grupalmente.  (Hederich, 2001, citado por López 2014, p. 12). 

 

Según Palomeque & Ruiz (2013) y Hurtado & Rojas (2012), la psicología 

ha identificado dimensiones de estilos cognitivos establecidas de acuerdo con 

polaridades extremas como: dependencia e independencia de campo (DIC), 

conceptualización y  categorización, sensorial e intuitiva, activa y reflexiva, 

imaginaria y visual (verbal), analítica (holística) y secuencial (global), 

equivalencia de rango, reflexividad e impulsividad, nivelamiento y agudización, 
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convergente y divergente, cada uno de estos tiene una descripción 

neurofisiológica. 

Para este caso se ha encontrado que mientras la independencia de 

campo supone altos niveles de laterización hemisférica y un manejo de las 

funciones cerebrales muy especializado, los dependientes de campo están 

relacionados con menores niveles de lateralización hemisférica y un manejo 

más integral y compartido de las funciones cerebrales (Palomeque & Ruiz 

2013). Como se observa en la tabla 1, los independientes de campo son 

sujetos que perciben la información de forma analítica y sin influencias del 

medio, se distinguen por su forma de integrar las fuentes de percepción de la 

verticalidad, además utilizan los ejes verticales y horizontales del campo visual 

como marco diferencia para establecer la verticalidad. Los dependientes de 

campo perciben la información de forma sintética y global, se valen de las 

sensaciones verstibulares y cenestésicas para definir la orientación vertical 

(Hederich 1995, citado por Palomeque et al. 2013), como lo menciona Lozano 

(2001), estos efectos en la percepción tienen un gran impacto en la 

personalidad de la gente.  

 
Tabla 1. Características asociadas al estilo cognitivo en su 

dimensión dependencia-independencia de campo. 
 
 

 DEPENDIENTES DE CAMPO INDEPENDIENTES DE CAMPO 

Perspectivas de 

aprendizaje 

 Percepción general y 
global. 

 Evitan los extremismos 
(visión balanceada). 

 No distinguen ni pueden 
separar las partes del todo. 
Prefieren situaciones 
informales de aprendizaje. 

 Poco competitivos. 

 Presentan cortos intervalos 
de atención. 

 Más específicos. 

 Percepción discreta. 

 Facilidad en llegar al núcleo del 
problema. 

 Facilidad de establecer 
similitudes y diferencias. 

 Demasiada transcendencia a 
muy pocos aspectos (visión no 
balanceada). 

 Prefieren situaciones formales 
de aprendizaje. 

 Tienden a la competitividad. 

 Resisten la distracción. 

 Presentan intervalos de atención 
prolongados. 

Construcción de 

conceptos 

 Construcción de conceptos 
de forma acumulativa. 

 Completan definiciones sin 

 Forman conceptos modificando 
la estructura. 

 Ponen a prueba los conceptos 
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modificar la estructura. 

 Logran diferenciar la 
información relevante del 
texto. 

 Buscan adaptarse al 
contexto: la “información 
relativa”. 

 Sensibles a las pistas 
sociales en la construcción 
conceptual. 

comparándolos con la realidad 
externa.  

 Abstracción. 

 Poseen una estructura interna 
que les permite analizar y 
reestructurar la información sin 
asistencia del exterior.  

Trabajo en grupo 

 Adscriptivos (se refiere a 
que los individuos 
establecen a las relaciones 
interpersonales y no al 
logro académico).  

 Privilegian empatía social. 

 Buscan el crecimiento 
personal y del otro. 

 Afectuosos y perceptivos. 

 Confían en el ambiente de 
aprendizaje.  

 Más autónomos, automotivados 
y orientados a la tarea. 

 Distinguen entre ellos y su 
entorno. 

 Introvertidos. 

 Buenos líderes, privilegian metas 
sobre relaciones personales.  

Tomado de: Witkin & Marrugo (2009), citado por Hurtado & Rojas (2012). 

 

Según Vélez (2013), cada estilo cognitivo precisa de procesos 

intelectuales que facilitan la interacción de lo percibido y del conjunto de 

conocimientos requeridos para alcanzar los niveles esperados, teniendo en 

cuenta por otro lado, la manera como se adquieren de acuerdo con la 

interconexión neuronal y la parte genética como base fundamental del 

aprendizaje. Como lo establece Biencinto et al. (2001), el estilo cognitivo se 

vincula principalmente a las diferencias de percepción cognitiva, pero se 

relaciona con diversas áreas, como son las neurológica, la reestructuración 

cognitiva y comportamiento socioemocional de la personalidad del sujeto.  

 

Acercarse a ver como el ser humano lee los conceptos a través de las 

historias vividas, cómo se aprende, cómo memoriza, como interiorizan la 

experiencia convirtiéndola en conocimiento; permite preguntarse también 

¿Cómo la humanidad ha creado la ruta de su pensamiento? y ¿cómo el niño 

construye su forma de ver el mundo? Pero la mirada del mundo tiene un 

enfoque estandarizado y estandarizante creado en parte por la experiencia de 

vivir en familia y en comunidad y posteriormente en sociedad. En palabras de 
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Clough y Corbett (2000, citado por García et al. 2009, p. 111) “Todo lo que se 

aleja de este estándar es considerado anormal o desviado; esta es la patología 

de las diferencias del enfoque psicométrico.” De esta forma van apareciendo 

los excluidos o segregados, bien de la sociedad, bien del sistema educativo. 

La indagación sobre los estilos cognitivos en el ámbito educativo es de 

suma importancia dado que la visibilización del mismo en los niños permite 

establecer algunas pautas generadas en medio de las necesidades 

psicosociales particulares de la población en cuestión. 

 

5.3 Habilidades socioemocionales  

 

5.3.1 Habilidades sociales 

Existen diferentes referentes teóricos acerca del tema y hasta el 

momento definirlo clarament e ha sido motivo de diferentes discusiones. Sin 

embargo, en este apartado se tratará de llegar a un consenso sobre dicho 

planteamiento.  

Según Uribe et. al. (2005), las habilidades sociales hacen referencia a la 

capacidad de la persona de ejecutar una conducta de intercambio con 

resultados favorables; dentro de estas están la comunicación, empatía, 

asertividad, control de la ira, entre otras o como lo define González (2014, p. 6), 

“…conjunto de conductas dadas por un mismo sujeto en un determinado 

contexto interpersonal, las cuales expresan sentimientos, deseos, opiniones y 

actitudes del mismo sujeto de un modo adecuado y aceptado por los demás, 

siempre respetando la conducta del receptor y resolviendo los problemas que 

puedan darse”.  

 

Así que reforzar estas capacidades favorece en el adolescente, el 

establecimiento y mantenimiento de relaciones interpersonales positivas 

(Morales et al., 2013), que posibilitarán que el niño mantenga relaciones 

sociales positivas con los otros y que afronte, de modo efectivo y adaptativo las 
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demandas de su entorno social, aspectos que contribuyen significativamente, 

por una parte, a la aceptación por los compañeros y, por otra, al adecuado 

ajuste y adaptación social (Monjas & González, 1998).  

 

Con lo anterior, se deja ver que las habilidades sociales como empatía, 

asertividad, prosocialidad, y las cognitivas como la autoeficiencia y el 

afrontamiento, son variables asociadas al desarrollo del adolescente. 

Dependiendo de cómo el joven emplee dichas habilidades, será la forma en 

que se lleve a cabo tal proceso de transformación y viceversa (Morales et al. 

2013). 

 

Dentro de las habilidades sociales podemos encontrar componentes que 

nos ayudan a esclarecer lo que abarca dicho término. Según Ballena (2010), 

incluyen: componentes motores o conductuales (habilidades sociales como 

conductas aprendidas a través de la experiencia), componente cognitivo (hace 

referencia a la forma como las personas procesan la información y toman 

decisiones ante situaciones socialmente conflictivas), y el componente afectivo-

emocional. Como lo establece Simón (2012), estas habilidades son conductas 

que se pueden observar, describir y categorizar; por ello, es indispensable 

trabajar desde la escuela para focalizar y aunar esfuerzos por estudiar las 

relaciones interpersonales que potenciarían las habilidades sociales del niño y 

con ello, el desarrollo de una alta capacidad académica o intelectual (Goleman 

1996, citado por Mateu-Martínez 2014). 

 

5.3.2 Habilidades emocionales 

 

Para Saarni (1997, citado por Bisquerra & Perez, 2007), las habilidades 

emocionales corresponden a la conciencia del propio estado emocional, la 

capacidad de discernir las habilidades de los demás, la posibilidad de utilizar el 

vocabulario emocional y términos expresivos habitualmente disponibles en una 
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cultura; es decir, la habilidad de aprender a gobernar adecuadamente sus 

sentimientos y a interpretar correctamente los sentimientos de los demás. Las 

habilidades emocionales entonces involucran la capacidad de afrontar 

emociones negativas mediante la utilización de estrategias de autocontrol y la 

capacidad de autoeficacia emocional.  

 

De ello, podemos discernir que las habilidades emocionales incluyen 

ciertos aspectos como: autocontrol emocional, entusiasmo, perseverancia, 

capacidad de automotivarse, relaciones interpersonales, recibir y comprender 

los sentimientos de los demás, expresión emocional, autoconocimiento, 

sociabilidad, empatía, arte de escuchar, resolver conflictos, colaborar con los 

demás, control de los impulsos, diferir las gratificaciones, autorregular nuestros 

estados de ánimo, manejo de ansiedad y optimismo entre otros (Goleman, 

1996, citado por Monjas & González, 1998). 

  

Las habilidades emocionales se pueden definir como las capacidades y 

disposiciones para crear voluntariamente un estado de ánimo o sentimiento a 

partir del conocimiento que tenemos sobre la situación. Aprender a atribuir 

significados emocionalmente y conociendo qué pensamientos y sentimientos 

provocan nuestros estados de ánimo, podremos manejarlos mejor para 

solucionar los problemas que aquellos generan (Vallés Arandiga 1999, citado 

por Abarca 2003).  

 

Por otra parte, es necesario subrayar que las habilidades sociales 

requieren del desarrollo de competencias emocionales tales como empatía, la 

autorregulación emocional, la modulación de la expresión emocional, entre 

otros (Abarca, 2003, p. 47-48). Para desarrollar estas habilidades sociales y 

emocionales en los estudiantes, es necesario llevar a cabo una educación, una 

alfabetización emocional que posibilite hacer a las personas emocionalmente 

competentes y capaces de controlar sus emociones.  
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6. METODOLOGÍA 

 

6.1 Diseño 

En el presente estudio se utilizó una metodología descriptiva correlacional, 

por cuanto ésta permite dar cuenta y analizar los diferentes factores asociados 

con un fenómeno particular (Hernández et al. 2006). En este caso se tomaron 

en consideración los estilos cognitivos en comparación con las habilidades 

socioemocionales en los niños y niñas que hacen parte de la investigación.  

 

 

6.2 Población y Muestra  

 

6.2.1 Población  

 

La población estudiantil matriculada en la Institución Educativa Nuestra 

Señora del Pilar que se encuentra entre los grados sexto y once de secundaria, 

entre los 12 y 18 años, que cumplían con dichos criterios de inclusión para 

formar parte de este estudio fueron 200 estudiantes, posterior a la aplicación de 

un muestreo aleatorio fueron incluidos 68 estudiantes de ambos géneros y de 

los cursos de sexto a noveno.  

 

Los niños y jóvenes de la Institución se ubican en el estrato socioeconómico 

I y II, según SISBÉN. Sus padres, principales proveedores del hogar, 

desarrollan sus actividades laborales principalmente en el sector comercial, 

construcción y pequeñas microempresas caseras. Entre los estudiantes se 

evidencian diversas realidades, hijos de padres muy jóvenes y madres cabeza 

de familia con inestabilidad de pareja. 

 

 6.2.2 Muestra 

Se trabajó con un grupo de 68 niños, niñas y jóvenes, 45 mujeres y 23 

varones, de la I. E. Nuestra Señora del Pilar de Villagarzón Putumayo, cuyas 
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edades oscilaban entre los 12 y 18 años (Tabla 2), con sus respectivos padres 

y 10 docentes a quienes se les realizó la encuesta escala multidimensional de 

la conducta. Los participantes fueron seleccionados al azar y una vez se les dio 

a conocer los objetivos de la investigación, sus padres dieron su 

consentimiento informado para participar.  

Tabla 2. Número de estudiantes por edades  

EDAD 
NÚMERO DE 

ESTUDIANTES 

12 25 

13 18 

14 10 

15 10 

16 3 

17 2 

Total 68 

 

 

6.2.3 Instrumentos de recolección de datos 

Se diseñaron y aplicaron los siguientes instrumentos:  

 

 El Test de Figuras Enmascaradas (EFT) 

 

Según Blanco et al. (2011, p. 13), la prueba de figuras enmascaradas es 

un instrumento usado para la determinación del estilo cognitivo en su 

dimensión de independencia-dependencia de campo. Evalúa la velocidad de 

reestructuración perceptual, mediante la capacidad que tiene una persona para 

hallar figuras geométricas en un contexto perceptualmente complejo. (Ver 

anexo 2). 

La prueba consta de una serie de cinco ejercicios, cada uno de los 

cuales está constituido por una figura simple y 10 figuras complejas diferentes. 

En cada ejercicio, al sujeto se le pide que descubra y trace a lápiz el contorno 
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de la figura simple en cada una de las 10 figuras complejas. Esta tarea debe 

realizarse en un determinado periodo de tiempo (Hederich, 2004). Para asignar 

los puntajes se consideró lo siguiente, 17 puntos o menos, dependientes, entre 

18 y 33 puntos intermedio y 34 puntos o más independientes (Hederich 2007, 

citado por Montoya et al. 2013).   

 

Con la información recolectada se creó una base de datos, luego se 

procedió a su respectivo análisis con estadística descriptiva y para establecer 

el grado de relación de los índices de las variables se utilizó el estadístico: 

Coeficiente de Correlación de Pearson y la prueba no paramétrica de Kruskall 

Wallis para las variable edad y género respectivamente. Los datos obtenidos 

en cada uno de los instrumentos se procesarán con el programa estadístico 

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).  

 

Antes de la aplicación de los instrumentos descritos se diligenció el 

consentimiento informado de padres o cuidadores de los niños y las niñas que 

hicieron parte de la muestra. 

 

 Escala Multidimensional de la Conducta (EMC) 

La Escala Multidimensional de la Conducta (BASC, del inglés Behavior 

Assessment System for Children), desarrollada por Reynolds & Kamphaus 

(1992, citado por Pineda et al. 2001) y la versión Colombiana validada por 

Pineda et al. (1999). Dicha prueba consta de tres cuestionarios que se 

aplicaron en esta investigación, uno para padres, otro para docentes que 

recogen descripciones del comportamiento del niño en diferentes contextos y 

uno de autoevaluación. (Ver anexo 1). El autoinforme aplicado a estudiantes no 

se consideró en el análisis de resultados por el alto índice de errores que 

presentaron las encuestas.  

Los aspectos cualitativos que definen cada concepto dentro de las 

diferentes escalas clínicas y adaptativas de los cuestionarios, especificadas por 

Puerta (2004, p. 274), son los siguientes: 
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Escalas clínicas: 

 Hiperactividad: Tendencia a ser excesivamente activo y actuar sin 
pensar. 

 Ansiedad: Evalúa la presencia de miedos generalizados, sensibilidad 
excesiva y preocupaciones que habitualmente son irracionales y están 
poco elaboradas en la mente del individuo.  

 Atipicidad: Tendencia a manifestar conducta inusual comúnmente 
asociada con psicosis (como por ejemplo, alucinaciones visuales o 
auditivas).   

 Depresión: Sentimientos de infelicidad y estrés que pueden interferir con 
las actividades cotidianas (síntomas neurovegetativos). 

 Somatización: Evalúa la tendencia del adolescente a quejarse de 
problemas físicos relativamente poco importantes como expresión de 
dificultades psicológicas. 

 Aislamiento: Tendencia a evitar contacto social. 

 Problemas de atención: Tendencia a distraerse fácilmente y dificultad en 
mantener la concentración. 

 Problemas de aprendizaje: Presencia de dificultades en el estudio, 
particularmente en la comprensión o realización de trabajo escolar (solo 
en cuestionario de maestros). 

 Agresión: La tendencia a actuar de manera hostil (verbal o físicamente) 
y amenazadora hacia los demás. 

 Problemas de conducta: La tendencia a un comportamiento antisocial, 
rompiendo reglas, llegando incluso a la destrucción e propiedad privada.  

Escalas adaptativas 

 Habilidades en el estudio: Habilidades que conducen a resultados 
académicos positivos, incluyendo habilidades organizativa y buenos 
hábitos de estudio (solo en cuestionario de maestros). 

 Habilidades sociales: Habilidades necesarias para interactuar 
eficazmente con compañeros y adultos en el hogar, la escuela y la 
comunidad.  

 Compañerismo: Habilidades asociadas con la consecución de metas 
académicas, sociales o comunitarias, en particular la habilidad de 
trabajar bien con los demás.  

  

Dicho instrumento se analizó con estadística descriptiva (porcentaje de 

frecuencia de respuestas), posteriormente se aplicó a los datos, el estadístico 



35 

 

paramétrico de Pearson para establecer algún grado de correlación entre 

estilos cognitivos y habilidades socioemocionales.   
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7. RESULTADOS 

 

 

El estudio se llevó a cabo con 68 estudiantes de básica secundaria de los 

cuales 45 son mujeres (66%) y 23 son varones (34%) (Figura 1).   

 

    

 

 

 

 

Figura 1.  Distribución de la muestra según el sexo de los participantes 

(N=68). 

 

Las edades comprendidas de los estudiantes están entre los 12 y 17 

años (edad media=13,3 años) procedentes de los cursos de 6°, 7°, 8° y 9° de 

educación básica secundaria. El mayor porcentaje de edades están entre los 

12 y 13 años con el 63,23%.  

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2.  Distribución de la muestra por edades 

7.1 Estilos Cognitivos 

 

Según la muestra de estudio representada por 68 estudiantes, la proporción 

de estudiantes caracterizados tanto como Dependientes (17 estudiantes) e 
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Independientes de Campo (12 estudiantes) presentaron un 43%, mientras que 

la mayoría de estudiantes (39) se ubican como Intermedios (57%) (Figura 3).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Porcentaje de estudiantes en cada uno de los estilos 
cognitivos evaluados: Dependientes (D), Independiente (I) y mixto o 

intermedio (M) 
 

El promedio de resultados de la prueba EFT dentro de la escala 0 a 50 

puntos fue de 24,7, con un valor mínimo de 1 y máximo de 46. La desviación 

estándar fue de 9,52 

 

 

7.2 Estilos Cognitivos y su relación con las variables sexo y edad 

 

Hay mayor porcentaje de mujeres que se ubicaron en el estilo cognitivo 

mixto (66,7%), mientras el 20% son dependientes, los hombres tienden a 

presentar valores similares para las tres escalas identificadas en este estudio 

(dependiente, independiente e intermedio). No se encuentra correlación entre 

el sexo y estilos cognitivos (r = -0,129, p = >0,05) (Tabla 3). 

 

 

 

Tabla 3. Porcentaje de estilos cognitivos en hombres (n = 23) y 
mujeres (n = 45). 

 

 
LOCALIZACIÓN 

Total 
Femenino Masculino 
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 N % N % N % 

Dependiente 9 20 8 34,8 17 25 

Independiente 6 13,3 6 26,1 12 17,6 

Mixto 30 66,7 9 39,1 39 57,4 

Total  100  100  100 

 

 

Sin embargo, se pudo establecer relación entre estilos cognitivos y la 

edad (r = 0,243; p = < 0,05), aunque dicha relación no es muy significativa. En 

la figura 4, se puede apreciar que los estudiantes a los 12 y 13 años 

aproximadamente son más dependientes, mientras que a los 15 son más 

Independientes de campo. También se pudo constatar que a medida que 

avanzan en la edad, el nivel intermedio desaparece prevaleciendo la 

independencia de campo.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4. Relación entre estudiantes dependientes e independientes 
y su edad. 

 
 

7.3 Habilidades Adaptativas y Clínicas 

 

En la tabla 4, se encuentran resumidos los puntajes promedios en cada 

escala de los BASC padres y maestros, alcanzando valores intermedios en las 
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diferentes subescalas analizadas, sólo se puede apreciar que ansiedad, 

atipicidad y somatización se encuentran por encima de los 50 puntos, y por lo 

tanto, serían los que tenderían a presentar dichos tipos de conductas según lo 

estipulado por los docentes. Los padres y maestros estuvieron de acuerdo en 

cuanto a los problemas de conducta, aunque el grado de correlación fue bajo; 

sin embargo, las demás correlaciones fueron menores de 0,1 y no 

significativas.  

 

Tabla 4. Puntuaciones estandarizadas T en las variables del BASC para 
padres y maestros (n = 68) 

 
 DOCENTES PADRES  

 Mín Máx Prom DE Min Máx Prom DE ra 

ESCALA CLÍNICA  

Ansiedad 33 65 47,03 8,33 33 99 53,96 11,27 -0,219 

Pro.Atencional 29 65 47,69 8,26 33 99 49,91 9,96 0,099 

Agresión 33 65 47,50 7,91 33 63 45,07 7,79 -0,062 

Atipicidad 31 65 48,37 7,18 38 99 51,06 8,97 0,032 

Aislamiento 35 72 48,10 9,39 33 65 48,59 6,59 0,015 

Depresión 40 66 47,91 6,48 31 65 46,75 9,44 -0,028 

Pro. Conducta 37 65 46,07 8,58 35 99 48,35 8,72 0,256* 

Pro.Aprendizaje 25 64 48,43 8,45 --- --- --- --- N.A 

Somatización 44 63 49,69 5,29 35 99 50,76 10,11 0,096 

Hiperactividad 25 64 45,60 9,21 33 65 49,41 7,03 0,204 

ESCALA ADAPTATIVA      

Hab. Estudio 35 99 49,48 9,90 --- --- --- --- N.A 

Compañerismo 31 65 46,43 9,02 31 63 47,97 8,68 0,079 

Hab. Sociales 33 99 48,48 11,83 33 65 48,13 8,52 0,062 

DE = desviación estándar 

* Correlación (coeficiente Pearson) entre padres y maestros (p< 0,05) 

 

 

En cuanto a las frecuencias estimadas, basadas en puntajes de los 

rangos de riesgo y clínicamente significativos, la prevalencia total de los 

trastornos del BASC fue de 12,9%. Los maestros y padres reportaron una 

prevalencia similar con valores de 13% y 12% respectivamente (Tabla 5). Las 

condiciones más prevalentes tanto en la escala clínica como en la adaptativa, 

fueron compañerismo (29,4%), habilidades sociales (23,5%), aislamiento 

(14,7%), atipicidad (13,2%) y problemas de conducta (13,2%) según los 
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maestros. Según los padres las condiciones más prevalentes fueron ansiedad 

(27,9%), compañerismo (25%), somatización (19,1%), problemas atencionales 

(14,7%) y habilidades sociales (14,7%). 

 

Tabla 5. Prevalencia estimada para la muestra (n = 68) de acuerdo a las 
puntuaciones T para cada variable del BASC en cuestionarios de padres y 

maestros. 
 

 Padres Maestros 

Variables Frecuencia %+/- EE Frecuencia %+/- EE 

Escala clínica 

Ansiedad 19 27,9+/-0,1 8 11,8+/-0,07 

Pro.Atencional 10 14,7+/-0,11 8 11,8+/-0,1 

Agresión 1 1,5+/-0,06 7 10,3+/-0,06 

Atipicidad 9 13,2+/-0,09 9 13,2+/-0,06 

Aislamiento 4 5,9+/-0,05 10 14,7+/-0,11 

Depresión 4 5,9+/-0,07 6 8,8+/-0,06 

Pro. Conducta 4 5,9+/-0,08 9 13,2+/-0,09 

Pro.Aprendizaje N.A N.A 5 7,4+/-0,06 

Somatización 13 19,1+/-0,09 5 7,4+/-0,03 

Hiperactividad 4 5,9+/-0,05 6 8,8+/-0,1 

Escala adaptativa 

Hab. Estudio N.A N.A 6 8,8+/-0,09 

Compañerismo 17 25+/-0,07 20 29,4+/-0,07 

Hab. Sociales 10 14,7+/-0,06 16 23,5+/-0,13 

EE = error estándar 

* Diferencia significativa entre padres y maestros (p<0,05). 

 

 

Según los padres, pese a que no existe relación entre la prevalencia de 

trastornos entre niños y niñas, las mujeres presentan mayor prevalencia de 

trastornos, ansiedad (33,3%), problemas atencionales (20%), Atipicidad (20%), 

compañerismo (31,1%) y habilidades sociales (20%). Por otro lado, los 

maestros consideraron que la depresión es más prevalente en niños que en 

niñas (Tabla 6).  
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Tabla 6. Prevalencia estimada según género para la muestra (n = 68) de 
acuerdo a las puntuaciones T para cada variable del BASC en 

cuestionarios de padres y maestros. 
 

 Padres Maestros 

Variables Femenino Masculino Femenino Masculino 

Escala clínica 

Ansiedad 15 (33,3%) 4 (17,4%) 4 (8,9%) 4 (17,4%) 

Pro.Atencional 9 (20%) 1 (4,3%) 6 (13,3%) 2 (8,7%) 

Agresión 1 (2,2%) 0 (0%) 5 (11,1%) 2 (8,7%) 

Atipicidad 9 (20%) 0 (0%) 7 (15,5%) 2 (8,7%)* 

Aislamiento 4 (8,9%) 0 (0%) 5 (11,1%) 5 (21,7%) 

Depresión 3 (6,7%) 1 (4,3%) 3 (6,7%) 3 (13,0%) 

Pro. Conducta 2 (4,4%) 2 (8,7%) 8 (17,8%) 1 (4,3%) 

Pro.Aprendizaje N.A N.A 4 (8,9%) 1 (4,3%) 

Somatización 7 (15,5%) 6 (26,1%) 3 (6,7%) 2 (8,7%) 

Hiperactividad 3 (6,7%) 1 (4,3%) 6 (13,3%) 0 (0%) 

Escala adaptativa 

Hab. Estudio N.A N.A 1 (2,2%) 5 (21,7%) 

Compañerismo 14 (31,1%) 3 (13,0%) 13 (28,9%) 7 (30,4%) 

Hab. Sociales 9 (20%) 1 (4,3%) 12 (26,7%) 4 (17,4%) 

Datos reflejan la frecuencia y el porcentaje según el género (femenino, n = 45; 

masculino, n = 23). 

*Diferencia significativa entre sexos según maestros  

 

En cuanto al porcentaje de aparición de los trastornos, los padres 

reportaron que el 24,4% presentaban un trastorno, 20% dos trastornos, 17,65% 

tres o más trastornos y 31,1% de los niños no presentan ningún trastorno. 

Además, es preciso afirmar que las mujeres presentan más casos de 

prevalencia en trastornos emocionales y adaptativos. De acuerdo a los 

maestros, el 20,6% tenían un trastorno, 23,5% dos trastornos, tres o más 

trastornos 20,6% y 35,3% no presentaron ningún trastorno. El 25,9% de los 

hombres presentaron tres y más trastornos.  

 

7.4 Análisis de relación entre las variables: estilo cognitivo y habilidades 

socioemocionales 
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En cuanto a la existencia de posibles relaciones entre estilos cognitivos y 

habilidades socioemocionales, dentro de las subescalas del BASC, según los 

padres, sólo ansiedad presenta una correlación negativa y significativa con el 

nivel de dependencia e independencia (r = -0,245; p = < 0,05) (Tabla 7). 

Mientras que la información suministrada por los maestros, determinan una 

correlación significativa de la depresión y habilidades de estudio con estilos 

cognitivos evaluados (r = -0,298 y r = 0,261 respectivamente).  

 

Tabla 7. Grado de relación entre estilos cognitivos (dependencia, 
independencia e intermedio o mixto) y habilidades socioemocionales del 

BASC. 
 

 

 

 

*Correlación (coeficiente Pearson) entre padres y maestros (p = < 0,05) 

 Padres Maestros 

Variables r r 

Escalas Clínicas 

Ansiedad -0,245* -0,043 

Pro. Atencionales -0,233 -0,213 

Hiperactividad -0,210 -0,171 

Aislamiento -0,164 -0,007 

Atipicidad -0,051 -0,158 

Depresión -0,102 -0,298* 

Pro. Conducta -0,140 -0,195 

Somatización 0,013 -0,171 

Agresión 0,113 -0,108 

Pro. Aprendizaje N. A -0,186 

Escalas Adaptativas 

Hab. Estudio N. A 0,261* 

Compañerismo 0,030 0,181 

Hab. Sociales -0,004 0,173 
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8. DISCUSION DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES A PARTIR 

DE ESTUDIOS PRECEDENTES  

 

 

El presente estudio evaluó la relación entre el estilo cognitivo y habilidades 

socioemocionales en un grupo de niños, niñas y jóvenes escolarizados entre 

los 12 y 18 años de edad.  

 

Se logró determinar que más de la mitad de los estudiantes presentan un 

estilo cognitivo intermedio; mientras que el 25% son dependientes y el 18% 

independientes, concordando con el estudio llevado a cabo por Pérez (2011), 

Arias & Quintero (2014), Delgado et al. (2014), Uchenna (2015), quienes 

hallaron también en su investigación, que el mayor porcentaje de los 

estudiantes se encuentran en una escala intermedia, seguida por los 

dependientes.  

 

Según el promedio, los estudiantes de la Institución Educativa Nuestra 

Señora del Pilar aquí analizados, tienden hacer dependientes (24,7), valor muy 

por debajo del reportado en la Institución Educativa Merani con un promedio de 

32,6 (Zubiría et al. s.f.), pero un poco por encima del promedio para 

Instituciones de Bogotá (24,3) y de Colombia (22,9) (Hederich & Camargo 

2000). 

 

En cuanto a la variable sexo, diversos estudios (Delgado et al. 2014, 

Tinajero et al. 2011) afirman la tendencia hacia la dependencia de campo en 

las mujeres y hacia la independencia en los varones, lo cual, no se evidenció 

en este estudio, ya que los hombres presentaron los porcentajes más altos 

tanto en el nivel dependiente como en el independiente (34,8% y 26,1% 

respectivamente) y por ello, al igual que otras investigaciones se encontró que 

el sexo no era un factor determinante para los estilos cognitivos (Millán 2014, 

Cañas et al. 2012, Pérez 2011, Curione et al. 2010). Esto pudo haber sucedido 

como lo establecen Hederich & Camargo (2000), por el tamaño de la muestra; 

con muestras de gran tamaño, los resultados evidencian diferencias claras 
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entre mujeres y hombres, mientras que con muestras pequeñas no son tan 

evidentes (Hederich & Camargo 1995); además, hay que considerar que hubo 

mayor participación de las mujeres (45 niñas) con respecto a los hombres (23 

niños), y tal vez eso no permite establecer comparaciones claras entre género 

y los estilos cognitivos DIC.  

 

En nuestra muestra, los estudiantes se encontraban cursando entre 

sexto y noveno grado, con edades entre 12 y 17 años. Los datos muestran, que 

aunque no es muy evidente el grado de relación, se pudo denotar que a 

medida que aumenta la edad de los estudiantes estos tienden a ser 

independientes de campo, este hecho ha sido planteado por diferentes autores 

(Hederich & Camargo 1995). Loscos (2001, citado por Hurtado & Rojas, 2012), 

establecen que la independencia se incrementa con el paso del tiempo 

especialmente entre las edades de 10 a 13 años, mientras que a edades 

inferiores la tendencia por la dependencia de campo, permanece estable. En 

este estudio, alrededor de los 14 a 16 años se aprecia dicha particularidad.  

  

Con respecto a las habilidades socioemocionales evaluadas a través de 

la prueba BASC, no hubieron acuerdos entre las evaluaciones de los maestros 

y los padres, ya que no se evidenciaron correlaciones entre las puntuaciones T 

en las variables analizadas (sólo en problemas de conducta se asociaron). 

Pese a ello, se pueden hacer algunas aproximaciones de los diferentes 

aspectos aquí evidenciados. En general, el mayor porcentaje de estudiantes 

muestran puntuaciones dentro del rango medio como se muestra en 

investigaciones desarrolladas por Fernández y Trianes (2007).  

 

En cuanto a la prevalencia total de los trastornos del BASC fue de 

12,9%, lo que concuerda con cifras reportadas en otros países como Brasil 

donde se registró una prevalencia de 12,7% (Fleitlich-Bilyk & Goodman 2004), 

pero está por encima de lo expuesto por Canino et al. (2004) y Herrera et al. 

(2014), con un 6,9% y 8,1% respectivamente. Las categorías diagnósticas de 

las escalas clínicas (en riesgo y clínico) con mayor prevalencia en la población 

fueron aislamiento, atipicidad, problemas de conducta, ansiedad, somatización 
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y problemas atencionales, mientras que las adaptativas fueron compañerismo y 

habilidades sociales. Este resultado coincide de manera general con lo 

reportado por Aláez et al. (2000), al sustentar que las categorías diagnósticas 

más prevalentes en la población clínica infantil y adolescente son los trastornos 

de conducta, ansiedad, depresión, del desarrollo y de eliminación. Herrera et al. 

(2014), indicó que las condiciones más prevalentes fueron: habilidades de 

estudio, problemas de aprendizaje, ansiedad, aislamiento y falta de liderazgo. 

Por su parte, Fonseca et al. (2011), encontraron que la depresión presenta una 

tasa de prevalencia del 2,5%. En cuanto a posibles variaciones según el sexo, 

se presentaron diferencias significativas de problemas socioemocionales en 

mujeres con problemas de atipicidad, tanto en las evaluaciones de los padres y 

docentes.  

 

Al correlacionar escalas adaptativas y clínicas, con la información 

suministrada por los docentes y padres, se identificaron relaciones negativas 

entre ellas. Habilidades sociales se encuentra relacionada con problemas 

atencionales, hiperactividad, atipicidad, depresión y problemas de conducta. 

Esta misma relación se determinó con las encuestas a docentes, quienes 

además de las anteriores relaciones encontradas con habilidades sociales y 

estudio, se identificó significancia de éstas con aislamiento y problemas de 

aprendizaje. Compañerismo se asoció con problemas atencionales, 

aislamiento, problemas de aprendizaje e hiperactividad. Aunque son pocos los 

estudios que analizan habilidades sociales, se ha encontrado una relación 

negativa entre esta variable y síntomas obsesivos/compulsivos, sensibilidad 

interpersonal, depresión, ansiedad, hostilidad, ansiedad fóbica, ideación 

paranoide, psicoticismo y melancolía (Garaigordobil 2006). Por otro lado, 

Fernández (2007), muestra correlaciones elevadas entre el estrés familiar y las 

escalas de adaptación socioemocional y escolar. Lacunza & Contini de 

González (2009), encontraron que habilidades sociales están relacionadas con 

la expresión y comprensión de estados emocionales.  

 

Con respecto a los mecanismos socioemocionales que pueden estar 

afectando el desarrollo del estudiante, en varios estudios han mencionado las 
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consecuencias de posibles afectaciones cognitivas sobre el comportamiento. 

Según este estudio, no se logró determinar relación entre estilos cognitivos y 

agresión, pese a ello, existe correlación significativa con la depresión que 

suelen manifestar los estudiantes y que finalmente pueden llegar a 

desencadenar trastornos disociales (algún tipo de agresión). Además, cabe 

afirmar que DIC también se vincula con hechos de ansiedad y habilidades de 

estudio. En cuanto a la ansiedad, presentó una correlación negativa con las 

DIC, sugiriendo que los DC presentan dicha manifestación, mientras que los IC, 

no. Hederich (2000, 2004), establece que los IC son capaces de controlar 

dichas manifestaciones posiblemente por poseer mayor capacidad de 

reestructuración perceptual, manejo de control y mecanismos de defensa que 

el sujeto emplea. Aunque estudios como el de Fernández & Marciá (1981), no 

encontraron ninguna asociación con ansiedad, otros por el contrario, ratifican la 

evidencia aquí sustentada (Ramos 2006, Kirchner 1987). Patrik & Durndell 

(2004), citado por Ramos (2006) establecen asociación con locus de control, 

mientras que Judge et al. (2002) encontraron relación de éste con autoestima, 

neuroticismo y autoeficiencia. 

 

Respecto a la escala adaptativa, sólo habilidades de estudio presentó 

correlación con estilos cognitivos. Una amplia gama de investigaciones han 

sustentado dicha relación (Barrios 2012, Ruiz & Espinosa 2010, Curione et al. 

2010, Ramos 2006, Hederich 2004, Millán 2014). Con respecto a esta relación, 

se comprueba que los IC presentan ciertas habilidades cognitivas, por ejemplo, 

Ruiz & Espinosa (2010) enfatizan que éstos son hábiles para las matemáticas y 

las ciencias, perciben analíticamente y trabajan mejor solos ya que pueden 

analizar materiales complejos y desestructurados para resolver problemas; son 

individuos con tendencia a la competitividad. Se ha encontrado, que mientras la 

independencia del medio supone altos niveles de laterización hemisférica y un 

manejo de las funciones cerebrales muy especializado, la sensibilidad al medio 

está relacionada con menores niveles de laterización hemisférica y un manejo 

más integral y compartido de las funciones cerebrales (Vélez 2013). Es decir, 

que las personas independientes de campo muestran mayor habilidad en la 
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reestructuración cognitiva (Witkin & Goodenough 1981, citado por Curione et al. 

2010, Sandoval & Caicedo s.f.).  

 

En palabras de Ruiz & Espinosa (2010, p. 22): 

Los IC se caracterizan porque su percepción es discreta, no se apoyan en las 
referencias sociales, poseen una estructura interna que les permite analizar la 
información sin asistencia del exterior, son activos, automotivados y orientados a 
la tarea; fáciles de distraer, lo que hace que presenten cortos intervalos de 
atención y prefieran situaciones informales de aprendizaje son individuos con 
tendencia a manejar sus relaciones interpersonales sobre la base de objetivos de 
trabajo; a ellos se les tiene que enseñar a usar el contexto para utilizar la 
información social, tienen iniciativa y pueden utilizar sus propios criterios para 
desarrollar tareas. 

 

Entender las bases fisiológicas, anatómicas y etológicas del ser humano 

ameritan una mayor profundización en tales manifestaciones, como lo afirma 

De Houwer (2011, citado por Delgado et al., 2014, p. 26),  “mientras que las 

ciencias cognitivas podrían beneficiarse de las relaciones causales 

identificadas por las ciencias del comportamiento, estas podrían explorar las 

innovaciones procedimentales de las ciencias cognitivas”.   

 

Aparte de los mecanismos mencionados, cabe resaltar que existen 

investigaciones que tratan de explicar las causas de los trastornos disociales y 

emocionales que presentan los estudiantes. Entre ellos tenemos, los resultados 

suministrados por Raya et al. (2012), quienes reflejan una elevada relación 

entre determinadas características del estilo de crianza y los problemas 

conducta externalizante. Por otro lado, Fernández y Trianes (2007), sustentan 

la idea de que tanto el estrés cotidiano, como el riesgo familiar predicen la 

ocurrencia de inadaptación socioemocional y escolar.   

 

 

Lo señalado anteriormente, indica que el estilo cognitivo y habilidades 

socioemocionales afectan tanto el aprendizaje como la enseñanza, de ahí 

como lo sustenta Tinajero & Paramo (2013), es indispensable como medida 

para atender la diversidad de estilo cognitivo la inclusión del entrenamiento 

específico en estrategias metacognitivas entre los objetivos procedimentales 

del currículo escolar, pues como sucede con esta Institución educativa y la 
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mayoría en Colombia, el promedio en el que se encuentran los estudiantes los 

ubican en el nivel dependiente, situación aún más preocupante porque se están 

favoreciendo a unos y permitiendo el fracaso del logro de las competencias en 

los DC (Montoya et al., 2013, Cañas et al. 2012), como lo afirma Hederich & 

Camargo (1995), estos estudiantes presentan los más bajos niveles de logro. 

 

Para estos casos, se deben generar estrategias que complementen el 

mejoramiento de todos los estudiantes y no priorice el de unos pocos. Los DC 

por ejemplo, requieren de interacciones de aprendizaje en situaciones sociales 

y cooperativas (Hederich & Camargo 1995). Se infiere que si se dispone de 

mejores estrategias y procedimientos de instrucción que se adapten a las 

necesidades de estos diferentes tipos de estudiantes, se podría disminuir el 

efecto negativo de los factores perceptuales de campo (Sandoval y Caicedo sf). 

Debemos suponer entonces, que la combinación de tácticas instruccionales 

orientadoras y estructuradoras, combinadas con facilidades para un 

funcionamiento autónomo (propuestas que permitan desarrollar su capacidad 

autorreguladora) por parte de los alumnos, resultará lo más adecuado para 

atender a las características de dependientes e independientes de campo, sin 

olvidarse tampoco de la utilización de métodos interactivos (Tinajero & Paramo 

2013). Por lo tanto, según la caracterización que presenten los estudiantes, se 

deben realizar estrategias conjuntas que incluyan la diversidad. 

.  

Además de los factores que se consideraron en este trabajo, las nuevas 

investigaciones deben complementar la relación con otras variables, como 

factores genéticos, ambientales, químicos, fisiológicos, cognitivos, familiares, 

entre otros (Fonseca et al. 2011), para tratar de hacer un acercamiento más 

claro acerca del mecanismo por los cuáles el estudiante aprende, crea, se 

moviliza, piensa, interpreta, desarrolla, e interactúa en su mundo y, desde ahí, 

empezar a garantizar una educación en y desde la diversidad, no en y desde lo 

que el docente puede apreciar, sino en lo que yace más allá de las 

particularidades y emociones que el estudiante nos puede transmitir si nos 

acercamos a lo que él es, lo que lo rodea y la participación en su espacio. 
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Pese a las limitaciones metodológicas con las que nos encontramos al tratar 

de hacer comparaciones con otras investigaciones, el presente estudio es 

novedoso pues involucra estilos cognitivos en su forma DIC con trastornos 

conductuales y emocionales, aspectos que en Colombia se han tenido en 

cuenta de manera aislada o que en otros casos los relacionan con el factor 

impulsividad/reflexividad.  
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9. RECOMENDACIONES 

 

A partir de los resultados de la presente investigación y su discusión con 

investigaciones recientes en las áreas estudiadas, es incuestionable que el 

estilo cognitivo y las habilidades socioemocionales afectan tanto el aprendizaje 

como la enseñanza, como lo sustenta Tinajero & Paramo (2013). Por lo tanto, 

es indispensable como medida para atender la diversidad de estilos cognitivos 

de los estudiantes,  la inclusión de la preparación específica a los maestros  en 

estrategias metacognitivas para ser incorporadas en los objetivos 

procedimentales del currículo escolar, ya que según los datos de la presente 

investigación, el promedio en el que se encuentran los estudiantes los ubican 

en el nivel dependiente de campo y como  lo afirma Hederich & Camargo 

(1995), estos estudiantes presentan los más bajos niveles de logro. 

 

Para estos casos, se deben generar estrategias que complementen el 

mejoramiento de todos los estudiantes y no priorice el de unos pocos. Los 

estudiantes DC por ejemplo, requieren de interacciones de aprendizaje en 

situaciones sociales y cooperativas (Hederich & Camargo 1995). Se infiere que 

si se dispone de mejores estrategias y procedimientos de instrucción que se 

adapten a las necesidades de estos diferentes tipos de estudiantes, se podría 

disminuir el efecto negativo de los factores perceptuales de campo (Sandoval y 

Caicedo s. f). Debemos suponer entonces, que la combinación de tácticas 

instruccionales orientadoras y estructuradoras, combinadas con facilidades 

para un funcionamiento autónomo (propuestas que permitan desarrollar la 

capacidad autorreguladora) por parte de los alumnos, resultará lo más 

adecuado para atender a las características de dependientes e independientes 

de campo, sin olvidarse tampoco de la utilización de métodos interactivos 

(Tinajero & Paramo 2013). Por lo tanto, según la caracterización que presenten 

los estudiantes, se deben realizar estrategias conjuntas que incluyan la 

diversidad. 
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El equilibrio entre los estilos cognitivos y las habilidades 

socioemocionales derivará en individuos competentes no solo para afrontar 

retos cognitivos, sino para gestionar soluciones integrales mediante la 

aplicación de habilidades de negociación, trabajo en equipo, asertividad y 

manejo de conflictos, entre otros. Las habilidades sociales adquiridas en la 

infancia se han considerado como un buen predictor de ajuste psicológico, 

social y escolar. Finalmente, la inclusión de las habilidades sociales en los 

currículos educativos es un complemento indispensable para el desarrollo 

cognitivo.  

.  

Además de los factores que se consideraron en este trabajo, las nuevas 

investigaciones deben complementar la relación con otras variables, como 

factores genéticos, ambientales, químicos, fisiológicos, cognitivos, familiares, 

entre otros, para tratar de hacer un acercamiento más claro acerca del 

mecanismo por los cuáles el estudiante aprende, crea, se moviliza, piensa, 

interpreta, desarrolla, e interactúa en su mundo y, desde ahí, empezar a 

garantizar una educación en y desde la diversidad, no en y desde lo que el 

docente puede apreciar, sino en lo que yace más allá de las particularidades y 

emociones que el estudiante nos puede transmitir si nos acercamos a lo que él 

es, lo que lo rodea y la participación en su espacio. 

 

Pese a las limitaciones metodológicas con las que nos encontramos al tratar 

de hacer comparaciones con otras investigaciones, el presente estudio es 

novedoso pues involucra estilos cognitivos en su forma DIC con trastornos 

conductuales y emocionales, aspectos que en Colombia se han tenido en 

cuenta de manera aislada o que en otros casos los relacionan con el factor 

impulsividad/reflexividad.  
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Anexo 1. Test de figuras enmascaradas.  
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Anexo 2. Escala multidimensional de la conducta (autoinforme, encuesta 

para padres y maestros). 
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