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Introduccion

A la hora de establecer las relaciones tedricas y em-
piricas entre las nociones de proporciones, probabi-
lidad y covariacion (o correlacion) resulta inevitable
remitirnos a [a obra de Inhelder y Piaget (1955) De /a
Idgica del nino a la Iégica del adolescente. En esta
obra se formulan las caracteristicas basicas del pen-
samiento adolescente y adulto, en concreto, los mo-
delos logicos de INRC o grupo de Klein y la combi-
natoria de las 18 operaciones binarias (para una in-
troduccion comprensiva, véase Carretero, 1980a;
1980b y 1985).

Pero asociado a estas estructuras generales del
pensamiento estarian los esquemas operatorios for-
males. Inhelder y Piaget los caracterizan como una
adquisicion cognitiva del sujeto que sin ser una es-
tructura guarda estrecha relacion con las estructu-
ras logicas del grupo de Klein y el grupo combinato-
rio. Estos esquemas son, pues, una competencia
bastante mas especifica que las estructuras pero
permiten, no obstante, ser aplicados a contenidos
diversos (Inhelder y Piaget, 1955; pdg. 260).

En el capitulo XVII del apartado 2 de susodicha

obra, el tandem ginebrino diferencia entre ocho es-
quemas operatorios con estructura formal:

Las operaciones combinatorias.

Las proporciones.

La coordinacion de dos sistemas de referen-
cia y la relatividad de los movimientos o velo-
cidades.

La nocién de equilibrio mecanico.

La nocién de probabilidad.

La nocion de correlacion.

Las compensaciones multiplicativas.

Las formas de conservacién que van mas alla
de la experiencia.

@~

PN~

Mas la idea piagetiana de concebir el pensamien-
to del adolescente como constituido por una estruc-
tura de conjunto, no parece ajustarse excesivamen-
te a los datos de posteriores investigaciones (para
una revisién, véase Carretero, 1985). La mayoria de
los autores coinciden «en afirmar que probablemen-
te pueda hablarse de tres tipos de tarea formales de
diferente, aunque no muy distinta, dificultad: los pro-
blemas de combinatoria, los del grupo INRC o de las
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dos reversibilidades y los que implican calculos ma-
tematicos de proporcién o probabilidad» (Op. cit,
pag. 73). _ , )
Por otra parte, ya Inhelder y Piager (1955) habian
establecido una relacién estrecha entre los esque-
mas de proporciones, probabilidad y covariacion:

La correlacién es una nocion que procede
simultaneamente de la de probabilidad y de
una estructura emparentada con la. de las
proporciones (Op. cit., 272).

Las principales experiencias destinadas a la com-
probacién de este supuesto piagetiano han sido las
investigaciones de Wavering (1984) y de Lawson y
Bealer (1984), que han intentado delimitar las rela-
ciones empiricas entre los esquemas de proporcién,
probabilidady covariacion. ,

El estudio de Wavering (1984) fue realizado con
94 sujetos de una comunidad rural. Los tres esque-
mas_operacionales formales fueron medidos indivi-
dualmente utilizando unas. tareas adaptadas de las
empleadas -por Piaget y sus colaboradores. En con-
creto, el esquema de proporciones con la tarea de
proyeccién de sombras (Inhelder y Piaget, 1964), el
esquema de correlacion. con una tarea adaptada de
la misma obra y las probabilidades con la tarea de
cuantificacion de probabilidades de Piaget e Inhelder
(1975). ’

Los resultados obtenidos mediante un ordering
analysis (un caso especial del andlisis de contingen-
cias ideado por Bart y Airasian, 1974) muestran que
la tarea de proyeccion de sombras y la tarea de
cuantificacién de probabilidades fueron prerrequisi-
tos para la tarea de correlacion. Asimismo, el andli-
sis muestra que la tarea de proporciones no es equi-
valente a {a de probabilidad, es decir, que las dos ta-
reas no miden la misma cosa. En principio, los datos
soportarian, pues, la hipotesis originaria de Inhelder
y Piaget de gue los esquemas de probabilidad y pro-
porciones son prerrequisitos logicos para el esque-
ma de correlacion. Pero esta investigacion presenta
dos serios inconvenientes: la poca validez del order-
ing analysis para establecer las relaciones que se
presuponen entre las diferentes pruebas, y la falta
de datos sobre el grado de asociacién entre las
pruebas. Si se reanalizan los datos presentados por
Wavering mediante el coeficiente de correlacion phi
nos encontramos con que el grado de asociacion
entre las tres tareas es poco apreciable, lo que entra
en abierta contradiccidn con su hipotesis.

En el estudio de Lawson y Bealer (1984) se inves-
tigo el uso de las habilidades basicas del razona-
miento cuantitativo en 391 estudiantes. Para su
evaluacion utilizaron una prueba compuesta de cin-
¢o items: uno de proporciones, dos de probabilidad
y dos de covariacion. El andlisis se limitaba a con-
trastar el porcentaje de sujetos que resolvian satis-
factoriamente cada item, indicando los resultados la
dificuitad de la covariacion con respecto a la proba-
bilidad y la proporcion. Aunque de nuevo, como en
el-estudio de Wavering (1984), parece mas que dis-
cutible establecer que unas tareas son prerrequisi-
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tos de las otras a partir de este analisis tan limitado.
Lo mas resaltable es el diferente grado de dificultad
entre proporcién y probabilidad e incluso entre las
dos tareas de probabilidad presentadas.

Aunque resulte evidente que el calculo de proba-
bilidades y el de proporciones son muy similares,
puesto que, por ejemplo, para calcular si es mas
probable que suceda X que Y es necesario compa-
rar la proporcion de casos favorables y posibles en
ambos sucesos, existen diferencias entre los dos.
Asi parece que lo demuestran las investigaciones de
Wavering (1984), Lawson y Bealer (1984), antes ex-
puestas, asi como la reciente de Pérez Echevarria,
Carretero y Pozo (1986), que encuentran diferencias
de dificultad en la ejecucion de estos dos esquemas
en virtud de los contenidos en los que se formu-
laron.

Por tanto, ¢es suficiente saber proporciones para
hacer bien probabilidades? Y, ;es suficiente saber
proporciones y probabilidades para hacer bien cova-
riaciones?

Dos preguntas que nos remiten a una cuestion
mas general: ¢tiene sentido sélo apelar a la estruc-
tura del problema, como reflejo de su espacio de re-
solucion légico, como un buen predictor de las dife-
rentes dificultades con las que un sujeto se encon-
trara al resolverio?

Dentro del marco tedrico general de la resolucion
de problemas se incide en que las representaciones
internas que tiene el sujeto del problema son predic-
tores mas exactos de la ejecucion de los sujetos
que los factores estructurales. Las experiencias rea-
lizadas con problemas isomdrficos (Iéase con una
estructura casi idéntica, como la de probabilidad y
proporciones) muestran como la transferencia de
aprendizaje de unos problemas a otros sdlo se reali-
za bajo dos circunstancias: 1) el que lo resuelve re-
conoce 0 se le hace explicita la relacion entre las
dos tareas, y 2) el segundo problema debe ser mas
simple que el primero (para una revision, véase Kah-
ney, 1986).

Desde otra perspectiva, las investigaciones de
Kahneman y Tversky (Kahneman y Tversky, 1972;
Tversky y Kahneman, 1974; Kahneman, Slovic y
Tversky, 1982) han incidido en que la resolucion de
problemas de este tipo parece estar inundada de
errores. Han propuesto que no seguimos las leyes
estadisticas sino que nos dejamos influir por el con-
tenido, la familiaridad y nuestras ideas previas:

para cualquiera que quisiera ver al hombre
como un razonable estadistico intuitivo tales
resultados son descorazonadores (Kahne-
man y Tversky, 1972).

En lugar de utilizar los conceptos basicos de la
estadistica Tversky y Hahneman (1974) proponen
que nos regimos por los heuristicos/sesgos de
accesibilidad, representatividad y ajuste, tan am-
pliamente divulgados y multiaplicados (Carretero y
Madruga, 1984; De Vega, 1984, Nisbett y Ross,
1980).

Pero este planteamiento de Tversky y Kahneman



(1974) relega, como ha sefalado. Seoane (1982), al
sujeto pensante de la categoria estabiecida por Pe-
terson y Beach (1967) de cestadistico intuitivo» a la
de «indigente cognitivoy. )

Quizé fuera mas acertado adoptar una postura
mas prudente como la manifestada por Crocker
(1981). Si bien es cierto que las creencias e ideas
previas sobre la tarea son un factor influyente en su
resolucion, las conclusiones de-los sujetos depen-
den de la interrelacion entre la fuerza de las ideas
previas y la fuerza de los-datos. En este mismo sen-
tido apuntan las Ultimas investigaciones de Carrete-
ro, Pérez Echevarria.y Pozo (1985) y de Fong,
Krantz y Nisbett (1986).

Por tanto, la respuesta a-la pregunta seria que es
necesario ‘saber proporciones para hacer bien pro-
babilidades o covariaciones, aunque no suficiente.
Pero es mas, aunque parezca paraddjico, tampoco
es suficiente saber probabilidades o covanaciones
para hacer bien proporciones, probabilidades u
otras covariaciones.

Objetivos e hipétesis

Tal como hemos sefalado, la interrelacion entre los
esquemas de proporciones, probabilidad y covaria-
cién propuesta por Inhelder y Piaget (1955), y que
Wavering (1984), Lawson y Bealer (1984) han inten-
tado confirmar empiricamente, se podrla resumir
como sigue:

a) Los esquemas de proporciones y probabili-
dad son prerrequisitos cognitivos para ei es-

~ quema de covariacion.

b) Los problemas de proporciones yprobabili-
dad requieren la utilizacién de estrategias de
resolucion similares. Aunque es posible en-
contrar diferencias en cuanto al grado de difi-
cultad de cada uno de ellos segun los conte-
nidos en los que se encuentren formulados
(Pérez Echeverria, Carretero y Pozo, 1986).

A tenor de lo expuesto, nuestro estudio se propo-
ne delimitar las caracteristicas y peculiaridades de
las tareas en dos aspectos:

1. Comparar su grado de dificultad. _
2. Comprobar el grado de asociacion entre ellas.

EXPERIMENTO 1
Método
Sujetos

Las pruebas se aplicaron de forma colectiva a una
muestra de 103 sujetos. Formada por dos grupos
de distinta edad y nivel de estudios.

El primer grupo de sujetos estaba constituido por
53 alumnos de séptimo de EGB de un colegio priva-
do subvencionado al que acudian, primordiaimente,

nifios de clase media-alta. La edad media era de tre-
ce anos.

El segundo grupo estaba formado por 50 estu-
diantes de segundo de Psicologia de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Malaga. La
edad media era de veinte afios.

Procedimiento

Todos los sujetos fueron sometidos a tres tareas:
una tarea de proporciones, una tarea de probabili-
dad y una tarea de covariacion.

Las tareas se realizaron consecutivamente en el
orden anteriormente explicitado sin ninguna limita-
cién de tiempo.

Descripcion de las pruebas

La tarea de proporciones que empleamos fue una
adaptaciéon de la tarea del Zumo de Naranjada de
Noelting (1980a, b; Noelting, 1981). Esta prueba ha
sido utilizada y adaptada por diversos autores, tales
como Pérez Echeverria (1986), Pérez Echeverria,
Carretero y Pozo (1886), Flieller (1986), Corral
(1987)... dada la facil comprension por los sujetos
del procedimiento a seguir. El contenido de la prue-
ba se modificé ligeramente, los sujetos en nuestra
version tenian que decidir entre dos naranjadas he-
chas al mezclar vasos de zumo de naranja y cucha-
radas de azucar cudl era la mas dulce o si estaban
igual de dulces, mientras que en la de Noelting se
mezclaban vasos de zumo de naranja y agua.

Para la tarea de probabilidad se utilizaron los mis-
mos «cocientes» (a/b) que para los items de la prue-
ba de proporciones, pero con otra historia, con lo
que se intentaba que la complejidad de las pruebas
fuera casi idéntica. El contenido de la prueba versa-
ba sobre averiguar en cual de dos tarros, que conte-
nian diferente nimero de bombones de trufa y de li-
cor, era mas probable coger bombones de licor o si
era igual de probable.

La tarea de covariacion que empleamos fue la de
Shaklee y Hall (1983), que consta de 12 items de
progresivo nivel de dificultad. La probabilidad de dar
la respuesta correcta por puro azar era de 0,11 para
los items mas faciles y de 0,005 para los mas difici-
les. El contenido de la prueba hacia referencia a la
asociacion de que diferentes plantas estuvieran sa-
nas o enfermas segun se les tratara con vitaminas o
sin ellas.

Resultados

Con respecto a la comparacion del grado de dificul-
tad de las pruebas, el cuadro 1 muestra las diferen-
tes medias para cada esquema y grupo de edad.
Las diferencias de ejecucion entre los alumnos de
séptimo de EGB y los de Universidad se vieron refle-
jadas en las tres tareas (p < 0,0001), aunque con
especial relevancia en la tarea de probabilidad.
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CUADRO 1

Diferencias de ejecucion entre EGB y Universidad

Tareas Ea o Corversidad F
Proporciones 8,18 | 9,76 31,77*
Probabilidad 6,68 9,06 53,03*
Covariacion 8,16 9,78 16,77*
* p < 0,0001.

El cuadro 2 indica el grado de dificultad de las di-
ferentes tareas para los alumnos de EGB. La mds
dificil resulto ser la de probabilidad, no encontrando-
se diferencias significativas entre proporciones y co-
variacion. Solo el 13 por 100 obtuvo un resultado
Optimo en proporciones (Iéase, en términos piagetia-
nos, que dieron una respuesta de tipo formal), el 6
por 100 en probabilidad y el 37 por 100 en covaria-
cion.

7 CUADRO 2
Grado de dificultad de las pruebas-para EGB
Medias F. de contraste con
Esquemas EGB Covariac. Probab.
Proporciones 8,18 0 21,55
Probabilidad 6,68 12,47
Covariacion 8,16
* p < 0,001.
** p < 0,0001.

El cuadro 3, ahora para los estudiantes de segun-
do de Psicologia, incide en los resuiltados anteriores,
aunque las diferencias se han atenuado; igualmente
no existen diferencias entre proporcion y covaria-
cion. El 56 por 100 de los sujetos dieron una res-
puesta éptima en la tarea de proporciones, el 52 por
100 en la de probabilidad y el 52 por 100 en covaria-
cion.

CUADRO 3
Grado de dificultad de las pruebas para Universidad
Medias F. de contraste con
Esquemas Univers. Covariac. -  Probab.
Proporciones 9,76 0 5,94*
Probabilidad 9,06 7,72
Covariacion 9,78

p < 0,05
** p < 0,001,
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En cuanto a los resultados alcanzados por los su-
jetos del grupo universitario, parecen coincidir con
los datos obtenidos por las investigaciones recien-
tes sobre el pensamiento adulto, que cifran entre un
40 y un 50 por 100 el niimero de sujetos con una
ejecucion optima (iéase, en términos piagetianos,
que dieron una respuesta de tipo formal); para una
revision, véase Carretero (1955); Garcia Madruga y
Carretero (1985) y Pozo y Carretero (1986).

Para delimitar el grado de asociacion entre las
tres tareas optamos por correlacionarlas.

Tal como se muestra en el cuadro 4, la unica co-
rrelacion significativa, para el grupo de sujetos de
segundo de Psicologia, es la que se establece entre
proporciones y probabilidad (0,294). Correlacion que
no deja de ser modesta, dada la relacion estrecha
que se preveia para ellas. La correlacion cercana a
cero para las restantes tareas indica la independen-
cia de unas con respecto a las otras.

CUADRO 4

Grado de asociacion entre las pruebas
para Universidad
Proporciones

0,294 ' -0,089
0,019

Probabilidad «es-—————— = Covariacion

*p < 0,05

El cuadro 5 representa las correlaciones de las ta-
reas realizadas por los alumnos de séptimo de EGB;
para esta muestra la independencia de las tareas se
mantiene, ahora incluso para proporciones y proba-
bilidad, estableciéndose, por contrario, una correla-
cion apreciable (0,397) entre probabilidad y covaria-
cion, resultado mas acorde con nuestras predic-
ciones.

CUADRO 5
Grado de asociacion entre las pruebas para EGB

Proporciones
0,154 0,221
0,397*
Probabilidad”’«s- s Covariacion
*p < 0,05
Discusion

De forma evidente, la conclusion mas general que
se desprende de nuestros datos es que, a pesar de
los progresos relativos de los componentes del gru-
po universitario con respecto al de EGB, el rendi-
miento en las tareas propuestas es muy bajo, sobre
todo si tenemos en cuenta que los sujetos habian



recibido un curso de formacion en estadistica. Aun-
que este hallazgo no resulta, a finales de la déca-
da de los ochenta, sorpresivo tras las investigacio-
nes de Chapman y Chapman (1967, 1982) sobre la
«correlacién ilusona», las de Kahneman y Tversky
(1972) sobre los sesgos en el razonamiento probabi-
listico, tanto de legos como de expertos, o las de
Capon y Kuhn (1979) sobre el uso erroneo de estra-
tegias de proporciones por los usuarios -que com-
pran en el supermercado. .

Con respecto al grado de dificultad de las pruebas
esperabamos que las tareas de probabilidad y pro-
porciones fueran igual de féciles, especialmente si
tenemos en cuenta que los cocientes empleados
(a/b) eran los mismos. Alguna peculiaridad del con-
tenido de la tarea y de las caracteristicas de los su-
jetos de nuestra muestra, imposible de determinar a
partir de nuestra investigacion, convierte a la prueba
de probabilidad en la mas- dificil de las empleadas
por nosotros.

Iguaimente, el escaso grado de asociacion de las
pruebas nos inclina a considerarlas como tareas in-
dependientes unas de otras, exceptuando la asocia-
cion entre probabilidad y covariacion para séptimo
de EGB y la de probabilidad y proporciones para se-
gundo de Psicologia.

EXPERIMENTO 2

El hecho de que nuestra primera investigacion ofre-
ciera tales resultados sobre el grado de dificultad y
asociacion de las diferentes pruebas pudiera deber-
se al tamafio tan limitado de la muestra para una in-
vestigacion correlacional. Decidimos por ello replicar
el estudio con una muestra mayor y cuya edad estu-
viera comprendida entre los 11 y los 15 afios, mas
acorde con la edad de los sujetos de los estudios de
Wavering (1984) y de Lawson y Bealer (1984).

Dado que el elevado tamafio de la muestra lo per-
mitia, se estudiaron también, con cardcter explora-
torio, el efecto de las variables sexo, edad y curso
academico.

Método
Sujetos

Los sujetos fueron 386 nifios, de ambos sexos,
alumnos del tercer ciclo de EGB en el Colegio Nacio-
nal San José de Calasanz de Malaga, colegio sito en
una zona ceéntrica y al que acuden ninos de clase
media. La edad de los nifios oscilaba de 11 a 15
afos, siendo la media de edad de 12,08 afios.

Procedimiento

Los sujetos realizaban individualmente tres pruebas
que versaban sobre las tareas de proporciones, pro-
babilidad y covariacion; en. concreto, las pruebas
que se utilizaron en el experimento 1.

Resultados

El cuadro 6 muestra las medias referentes a las dife-
rencias de ejecucion de los sujetos en cada una de
las tareas. Los resultados coinciden con los obteni-
dos en el experimento 1; la tarea que resulté més di-
ficil fue la de probabilidad y la mas facil la de cova-
riacion, aunque en este estudio si se encuentran
unas ligeras diferencias de dificultad entre propor-
ciones y covariacion (p < 0,05).

CUADRO 6
Diferencias de dificuitad entre las tareas
: F. de contraste con
Tareas Medias Covariac. Probab.
Proporciones 7.65 5,35" 44 ,59™
Probabilidad 6,72 66,96
Covariacion 8

*

p < 0,05.
" p < 0,00000000001.

Solo el 11 por 100 obtuvo un resuitado éptimo en
proporciones (léase, en términos piagetianos, que
dieron una respuesta de tipo formal), el 4,41 por 100
en probabilidad y-el 30 por 100 en covariacion.

Para delimitar el grado de asociacion de las tres
tareas optamos por correlacionar las variables.

CUADRO 7
Grado de asociacion entre los tres esquemas

Proporciones

0,132* 0,045
0,304

Probabilidad «a— - Covariacion

*p < 0,05
* p < 0,01.

El cuadro 7 muestra que la correlacion entre Ia ta-
rea de probabilidad y proporciones es, a pesar de
ser significativa, bastante modesta y la correlacion
entre proporciones y covariacion cercana a cero; re-
sultados que' coinciden. con los encontrados en el
estudio 1, en el sentido de que las tres tareas guar-
dan entre si una relacion de independencia. Sdlo
para la correlacion entre probabilidad y covariacion
puede hablarse de cierta relacién apreciable (0,30).

Con respecto a variables tales como sexo, edad y
curso no se tenian predicciones y expectativas es-
peciales, por lo que su analisis se realizé a titulo ex-
ploratorio.

Referente a la variable sexo, se encontro cierta
facilidad por parte de las chicas para realizar mejor
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las tareas de proporciones y probabilidad, no siendo
las diferencias con respecto a covariacién significati-
vas (cuadro 8).

CUADRO 8
Diferencias en las tareas segun el sexo
Medias para

Tareas chicos chicas F
Proporciones 7,478 7,889 456"
Probabilidad 6,576 6,932 3,089*
Covariacién 7,946 8,086 0,331
*p < 0,08
* p < 0,05.

En cambio, resultan mas sorprendentes los resul-
tados encontrados con respecto a las varables
edad y curso académico que cursan los alumnos.
Como se muestra en el cuadro 9, los resultados in-
dican una correlacién cercana a cero de la variable
edad con las tareas de probabilidad y covariacion;
igualmente, la correlacion del curso académico con
éstas es muy baja. Con el concepto de proporciones
las correlaciones se incrementan, pero no por ello
dejan de ser modestas.

CUADRO 9
Diferencias en las tareas segun la edad y el curso
académico
Esquemas Eded Curso
Proporciones 0,169" 0,287**
Probabilidad -0,003 0,158"
Covariacion -0,044 0,124*
*p < 0,05
*p < 001.
‘Discusion

La variable sexo suele tenerse en cuenta en los es-
tudios sobre resolucion de problemas matematicos,
dado que un cimulo amplio de investigaciones so-
bre este tema ha encontrado sistematicamente un
mejor rendimiento de los chicos con respecto a las
chicas en los problemas de matematicas. Algunos
investigadores han liegado a extrapolar estos resul-
tadus hasta el punto de hacer afirmaciones sobre la
posible existencia de un «gen matematico» (Benbow
y Stanley, 1980). Mas alla de estas aseveraciones
sin ningun apoyo empirico, nuestro estudio plantea
unos resultados contrarios a los usuales, pues las
chicas puntuan ligeramente por encima de los chi-
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cos. Los resultados que se pueden obtener a partir
de Ia variable sexa_son contradictorios y poco pre-
decibles y nos hacen recapacitar sobre el valor de
este tipo de variables. Tal como sefiala Mayer
(1983), las diferencias atribuibles al sexo son insigni-
ficantes cuando se comparan con los efectos de
otras variables como el nivel profesional de los pa-
dres o el numero de horas que ven los nifios la te-
levision. Hasta tal punto que los efectos del sexo
desaparecen cuando eliminamos los efectos de las
variables antes citadas.

El hecho de que las tareas utilizadas por nosotros
correlacionen.tan escasamente con variables como
edad y curso es sorprendente en el sentido de que
un nifo de sexto de EGB puede hacer tan bien o tan
mal un problema de probabilidad, proporciones o
covariacion como un alumno de octavo.

Esto resulta peculiar por el hecho de que tales es-
quemas se consideran basicos para el aprendizaje
de las matematicas. Si los alumnos de segunda eta-
pa de EGB no adquieren a lo largo de los diferentes
cursos estos conceptos basicos, ¢,como aprenderan
los subsiguientes conceptos matematicos y como
solucionaran los problemas que les exige el curricu-
lum de cada curso?

Con respecto a la dificultad y grado de asociacion
de las tareas, insistir en la coincidencia con los re-
sultados del experimento 1.

Conclusiones

La conclusion general acerca de los dos estudios
realizados es que resulta insuficiente delimitar las
caractensticas estructurales de cada una de las ta-
reas, o problemas, para poder predecir el grado de
dificultad con que los sujetos se van a encontrar en
su resolucién, asi como el grado de asociacién que
van a presentar. No basta que el espacio de resolu-
cion logico de un problema sea mas dificil que otro,
para concluir que su ejecucion sera mas dificil tam-
bién (como seria de esperar, por ejemplo, con la ta-
rea de covariacion); o que las estructuras de dos
problemas sean isomorficas, para esperar una aso-
ciacion entre ellos (como se postula para los esque-
mas de proporciones y probabilidad). Parece mas
adecuado, por tanto, averiguar cuales son las repre-
sentaciones internas que tienen los sujetos de la es-
trgctura del problema para poder predecir su ejecu-
cion.

Las peculiares interrelaciones entre el contenido
de la tarea, los datos objetivos y los esquemas del
sujeto (Crocker, 1981, Finn, 1985) no eran el propo-
sito de la investigacion, aunque se proponen como
una explicacion ad hoc de las diferencias de dificul-
tad en la ejecucion y en el grado de asociacion de
las tareas. Por ello, seria necesario un estudio espe-
cifico de los procesos acaecidos para poder delimi-
tar con exactitud el sentido de las interrelaciones en-
tre el contenido, los datos y los esquemas del sujeto.

Nota: Agradezco a Alfredo Fierro Bardaji la revision y
discusion de este articulo.
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