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INTRODUCCION

Los sujetos a partir de los 15-16 afios son capaces, seglin la teoria de

Piager (Inhelder y Piaget, 1955), de resolver problemas complejos porque

; han adquirido una competencia 16gico-matemdtica que les capacita para
' ello. La teoria piagetiana describe esta nueva capacidad en términos de las
dos estructuras algebraicas (el reticulo y el grupo INRC) que pueden de-

finirse sobre las 16 combinaciones binarias de la l4gica de proposiciones.

El reticulo y el grupo forman, segun esta teorfa, una estructura de conjun-

to que subyace a todo comportamiento intelectual y puede explicar cual-

quier actuacion inteligente que tenga el sujeto a partir de este momento.

De esta estructura total emanan distintos esquemas especificos que se apli-

can a problemas especificos para resolverlos. Nos ocuparemos, en esta oca-

"sion, de uno' de estos esquemas: el esquema de las proporciones, que pro-

cede directamente del grupo INRC, o grupo de las cuatro transformaciones.

1. OBJETIVOS

La resolucién de problemas que implican operaciones de proporciona-

lidad exige la comprensién de una relacién cuantitativa precisa, si bien an-

tes de llegar a ella es necesaria previamente una aproximacién cualitativa.

Todas las investigaciones sobre este tema (Piaget e Inhelder, 1951; Inhel-
der y Piaget, 1955; De Ribaupierre y Pascual-Leone, 1979; Karplus et al.,

. 1980; Noelting, 1980 a y b) han mostrado que antes de acceder a la cuan-
tificacién de la relacién proporcional se pasa necesariamente por una eta-
pa de caricter cualitativo, que consiste en concebir mentalmente un con-
junto de elementos, del que se «alsla» un subconjunto que se relaciona con
el conjunto total.

En un experimento anterior (Corral, 1983) hemos estudiado los pro-
cesos cognoscitivos (las estrategias) que siguen los sujetos cuando inten-
tan resolver problemas en los que tienen que comparar proporciones. Esto
nos ha permitido aislar los errores, las limitaciones cognitivas basicas y las
dificultades con las que chocan antes de llegar a la comprensién de la re-
lacién cuantitativa precisa, iltimo estadio para la completa adquisicién de
la nocién de proporcionalidad. También hemos analizado el sentido de la
influencia que la dependencia-independencia de campo (DIC) tiene en ld
actuacion en estas tareas. Nuestros objetivos con este nuevo experimento
son:

— Disefiar una estrategla de instruccién que lleve a los sujetos al do-
minio completo de la nocién légico-matemética de la proporcionalidad.

* Direccién del autor: Universidad Nacional de Educaaon a Distancia, Instituto de Ciencias de la Educacién,
Ciudad Universitaria, 28040 Madrid.
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— Comprobar la virtualidad, grado de eficacia y limitaciones de la ins-
truccidn disefiada. .

— Comprobar si la DIC tiene alguna incidencia en el distinto aprove-
chamiento que los sujetos puedan hacer del aprendizaje recibido.

2. METODOLOGIA

En el experimento citado anteriormente planteamos a un grupo de 30
alumnos de 8.2 de E.G.B. tres tareas piagetianas cldsicas, para cuya reso-
lucién hay que haber accedido a las operaciones formales. Las tareas ele-
gidas hacian referencia al razonamiento combinatorio, esquema de control
de variables y razonamiento proporcional con contenido probabilistico (ta-
rea A a partir de ahora). La actuacién de los sujetos en las tres tareas fue
evaluada del siguiente modo:

Estadio Puntuacion ’
TA ‘ -1 '
IIB . 0 actuacién no formal
[1B/I111 1
" A 2 } actuacion pre-formal o de transicién
IIIA/HIB 3
: actuacion formal
1IB 4

También se examiné a los alumnos en la dimensién DIC mediante el
test de las figuras incluidas (GEFT) de Witkin. La mitad fueron caracte-
rizados como dependientes de campo (DC) y la otra mitad como indepen-
dientes de campo (IC). No $e tuvo en cuenta la variable sexo.

2.1. T‘ared A

En esta tarea se presentaban dos botes que contenian fichas blancas y
negras en distinta o igual proporcién. Se pidié al sujeto que decidiera en
cuél de los botes serfa mas facil (o si en los dos era igualmente facil) ob-
tener una ficha blanca si metiéramos la mano sin mirar. El nimero total
de problemas era de 11 y la dificultad era creciente. El examen tenia lugar
de forma individual y el sujeto podia hacer uso, si lo deseaba, de papel y
lapiz. (Ver tabla L) :

~

TABLA I
Items empleados en la tarea A

Cada paréntesis representa el conjunto de fichas blancas (B) y negras (N) que
hay en cada bote

(6B, 4N) vs. (2B, 2N)
(3B, 2N) vs. (5B, 10N) ‘
(4B, 2N)'vs. (6B, 3N)
(4B, 2N) vs. (8B, 4N)
(3B, 3N) vs. (5B, 5SN)
(3B, 2N) vs. (9B, 6N)
(2B, 1N) vs. (2B, 3N)
(3B, SN) vs. (3B, 7N)
(5B, 4N) vs. (3B, 2N)
(7B, 6N) vs. (5B, 4N)
(7B, 6N) vs. (6B, SN)
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2.2. Sujetos

Del grupo examinado en este experimento (que se utiliza como pre-
test) escogimos 20 sujetos que no habian tenido una actuacién:formal en
la tarea de la proporcionalidad (tarea A): se encontraban todos ellos en
los estadios IIA, IIB y IIB/IIIA (con -1, 0y 1 punto, respectivamente). Fue-
ron distribuidos en dos grupos (10 sujetos en cada uno), que denominare-
mos grupo control (G.C.) y grupo experimental (G.E.), de tal manera que
la puntuacién media obtenida por los dos grupos en el Experimento I, tan-
to en las tres tareas formales como en la dimensién DIC, era similar (véa-
se cuadro 1).

CUADRO 1

Puntuacién media obtenida por los sujetos que forman el G.E. y el G.C. en el

pre-test
Prop. Com. C.V. DIC
GE. 03 - 3 3,1 6
G.C 0,5 2,7 3,1 69 _

2.3. Procedimiento

Cada miembro del grupo experimental recibid de forma individual se- .

siones de aprendizaje, para lo que se utilizé una tarea de proporcionalidad
que no tenia contenido probabilistico (tarea B). Las sesiones comenzaron
una semana después de que terminara el pre-test.

Entre 3 y 5 semanas después de las sesiones de aprendizaje, los dos
grupos fueron examinados otra vez en la tarea A (post- test) EL G.C. no
recibié ningln tratamiento.

El disefio del aprendizaje administrado se basé: 1) en el conocimiento
—proporcionado por el Experimento anterior— de las estrategias segui-
das por los sujetos que mostraron una actuacién formal; 2) en el estudio
de las estrategias inadecuadas (errores) empleadas por los sujetos no-for-
males, y 3) en el andlisis de las nociones previas necesarias para resolver
la tarea (Case, 1974 y 1978; Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974; Sastre y Mo-
reno, 1980; Kuhn, 1979; Duckworth, 1979). Vedmoslo paso a paso a con-
tinuacién.

2.3.1. Estrategias correctas utilizadas por los sujetos
en el Experimento I (tarea A)

Estas estrategias son las empleadas en los problemas més complejos.
— hallar el porcentaje de casos favorables (flchas blancas) que hay en
cada bote.

* — Hallar directamente la probabilidad que hay de obtener una ficha
blanca en cada bote, dividiendo el nimero de casos- favorables
(n.c.f) por el nimero de casos total (n.c.t.).

— Plantear la fraccién n.cf./n.c.t y n'.cf./n’ct. y reducirlas a comtn
denominador. Se opta por la que tenga el mayor numerador.

— Dividir el n.c.f. (fichas blancas) por el nimero de casos desfavora-
bles (n.c.d.), o sea, el nimero de fichas negras, para calcular cuin-
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tas fichas blancas hay por cada ficha negra (o viceversa) en cada
bote. Se opta por el bote que tenga més fichas blancas por cada fi-
cha negra.

- Hay otro tipo de estrategias mds simples que los sujetos emplean ante
las. relaciones mas claras.

— Ver que hay el doble (o el triple) de fichas blancas que de negras
" en cada bote.

— Ver que hay en un bote el doble (o el trlple) de fichas blancas que
* en'el otro y, a la vez, el doble (o el triple) de negras.

-2.3.2. Estrategias inadecuadas (errores) empleadas por los sujetos

" A nuestro juicio estos errores ponen de manifiesto dificultades cogni-
tivas basicas, cuyo conocimiento es necesario para disefiar un método de
aprendizaje eficaz.

— Cuando €l sujeto intenta cuantificar la proporcién, tiene tendencia
a poner en el denominador, no el nimero de casos total sino el nu-
mero de casos desfavorables. Por- ejemplo, si hay 2 fichas blancas
y 2 fichas negras, en lugar de escribir 2/4, escribe 2/2. Lo que pone
de manifiesto una dificultad para concebir el conjunto total y para
considerar los casos favorables como una parte del conjunto total.

— En los casos mis sencillos, pero sobre todo, cuando las fracciones

son desiguales e irreducibles, el sujeto, al decidir, tiene tendencia a |

restar el n.f.b. y el nf.n. en cada bote, y a comparar el resultado de
la-diferencia. Por ejemplo, en el item (3, 2) vs. (2, 1) como no en-
cuentra una relacién-simple (3/5; 2/3) concluye que hay la misma
probabilidad porque en los dos botes hay una ficha blanca mas:
3-2=2-1. Veamos dos ejemplos més. En (4,2) vs. (6,3) y (4,2)
vs. (8,4) opta por la igualdad «porque en los dos hay la mitad de

‘negras que de blancas», y sin embargo, en (3,2) vs. (9,6) opta por

“el segundo bote «porque si restamos sobran mds en esa», y en (5,4)

vs. (3,2) opta por la igualdad «porque sobran en los dos una blan-

ca». No se da cuenta de la contradiccién en la que incurre, ya que
si empleara esta estrategia en los dos primeros items, tendria que

concluir que en el segundo bote la probabilidad es mayor. .

En (5,4) vs. (3,2), (7,6) vs. (5,4) vy (7,6) vs. (6,5) opta por la
igualdad porque la diferencia es igual. El experimentador le plan-
tea el caso extremo: (7,6)'vs. (2,1) y el sujeto extiende su razona-
miento a este caso reafirmando la igualdad. El experimentador le
pide que elija en funcién de la mayor probabilidad que tendria de
obtener un premio impoftante y elige, entonces, 2/1 «porque. hay
menos negras» pero insiste en que «es igual de fécil (obtener ficha
blanca) en los dos botes».

— Ausencia de estrategia. Decisién «a bulto», en funcién de la can-

tidad. _ :

— Un alumno que intentaba hallar el c.d..de las dos fracciones mostrd
una compulsién irrefrenable a sumar (!) las dos fracciones resul-
tantes, en lugar de comparar los numeradores resultantes. Esto pa-
rece debido a que, quizés, ha aprendido a calcular el cd. en el con- .
texto de la suma de fracciones.



2.3.3. Nociones previas necesarias

No hemos desarrollado un anélisis completo de la tarea, como propo-
ne la teoria de Pascual-Leone (andlisis metasubjetivo) (De Ribaupierre y
Pascual-Leone, 1979; Pascual-Leone, 1980; Case, 1974), pero si hemos de-
lineado aquellos conocimientos que se muestran necesarios, aunque No su-
ficientes (es preciso, ademds, un plan ejecutivo que reorganice los esque-

mas previos en un esquema «superior» mds potente) para consolidar una -

estrategia ptima:

— Distinguir entre cantidad y proporcién.
— Saber que una proporcién se puede expresar en forma de fraccnon.
— Saber que hay fracciones equivalentes.
— Saber simplificar fracciones.
- — Saber reducir fracciones a comtn denominador.

— Saber que cuando se comparan fracciones resultantes de los dos pun-.

tos anteriores es como si se compararan las primeras, puesto que
son equivalentes.
— Saber dividir fracciones irreducibles.

2.4. Sesién de Aprendizaje

Se le planteaban al sujeto sucesivamente cinco problemas que tenian
una dificultad creciente.

El sujeto tenia que determinar dénde habria mas proporcién de limén
(«qué mezcla sabria mis, o si sabrian igual, a limén») despues de mezclar
distintos vasos de limén y de agua del mismo volumen. Los problemas fue-
ron los siguientes:

1.9) 1L 1A 2L 2A
2.9) 2L 4A 1L 2A
3.9) 3L GA- 2L 4A
49) 2L 4A 3L SA
5.2) 3L 2A 2L+ 1A

El experimentador le daba al sujeto los problemas representados gra-
ficamente, como puede verse a continuacién:

HH mEm

Se les planted a todos los sujetos los mismos problemas en el orden
indicado, siendo el sujeto quien tenia que iniciar la tarea. '

La sesi6n de aprendizaje, que se desarrolla de un modo abierto, pre-

tende alcanzar los siguientes objetivos:

1. Ensefiar al sujeto a formalizar la proporcién mediante la fraccién
casos favorables/casos posibles. No se le ensefiaba ninguna otra po-
sible estrategia.

2. Animarle a aplicar los algoritmos que ya conoce: el méximo comtn
divisor (m.c.d.) para simplificar fracciones y el minimo comiin mil-
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tiplo (m.c.m.) para reducir fracciones a comin denominador, pero
que no utiliza de modo espontaneo fuera del contexto escolar.

3. Mostrarle la contradiccién en la que se incurre si se utilizan estra-
tegias aditivas.

Los dos primeros problemas eran deliberadamente faciles. Se trataba

de llevar al sujeto a Ia formalizacién matematica de aquello que habia re-

suelto de forma intuitiva, de manera que en los siguientes, que tenian una

- dificultad mayor y dificilmente resolubles intuitivamente, comenzara a apli-

car la estrategia adecuada.
Los dos dltimos problemas estaban dlsenados para ayudarles a superar
el error habitual, cuando el problema se complejiza, de restar una parte:

de la otra para decidir en funcién del resultado.

3. RESULTADOS

Al final de la sesién de aprendizaje todos los sujetos habian compren-
dido la estrategia ensefiada y resolvieron el dltimo problema de la tarea
B, aplicando correctamente el esquema de la proporcxonahdad

El comportamnento en el post-test de cada uno de los sujetos del grupo
éxperimental estd resumido en el cuadro 2..No obstante, expondremos
caso por caso segun el nivel formal alcanzado en el post-test.

 IIIB. Estrategia proporcional completa

(BAG): Emplea una estrategia proporcional completa pero no la mis-
ma que fue instruida. «Primero transformo los datos en fracciones: (4,2)

. vs. (6,3) — 4/2, 6/3; a continuacién formo las fracciones comunes de las

dos fracciones (12/6, 12/6) y si tienen igual numerador hay las mismas

- posibilidades y si el numerador de una es mayor que el del otro en esa frac-

cién hay més posibilidades.» Por ejemplo, en (7,6) vs. (5,4), forma 28/24,
30/24 y elige el bote de la derecha.

(JOE): Emplea una estrategia proporcional completa tal como fue ins-
truida, es decir, dividiendo el nimero de casos favorables por el nimero
de casos posibles. «He resuelto los problemas hallando y operando con los
denominadores, resultado de la suma de fichas en una fraccién y lo mismo
con la otra fraccién. Los denominadores han sido divididos y multiplicados
pbr los numeradores hasta conseguir el resultado.»

(5,4) vs. (3,2) — 5/9; 3/5; 25/45; 27/45.

IIIA/IIIB. Estrategia proporcional completa con conclusién
erronea por influencia de factores perceptivos

(ALB): Emplea una estrategia proporcional completa, con la particu-
laridad de que introduce variaciones personales sobre la que le fue ense-
fiada. «He dividido el término A entre el término B y después el término
C entre el término D y lo que me ha dado de dividir A/B y C/D, pues he
sacado conclusién. Del resultado que me ha dado he cogido el mayor y en-
tonces he sabido en qué sitio tenia mas posibilidades de sacar una ficha
blanca. [En (7,6) vs. (6,5), por ejemplo, 7/6 = 1,1 y 6/5 = 1,2, elige correc-
tamente.] Y si'en los dos sitios me daba lo mismo, pues eso queria decir



que en los dos sitios habia las mismas posibilidades menos en un caso (!).
He hecho lo mismo que en los demds casos (3/2 = 1,5; 9/6 = 1,5), pero lue-
go me ha parecido que en 9B y 6N habia mis posibilidades de sacarlas
que en 3B y 2N, ya que en el primer caso hay tres fichas blancas mas que
negras y en el segundo sélo hay una ficha blanca mas que negra.»

(SANT): Emplea la misma estrategia que (BAG) en todos los items.
En los items de dificultad mayor: (5,4) vs. (3,2), (7,6) vs. (5,4) y (7,6) vs.
(6,5) también lo hace: 10/8, 12/8; 14/12, 15/12, y 35/30, 36/30, pero el
resultado le sorprende y,entonces opta, erréneamente, por la igualdad, apli-
cando una estrategia aditiva: en todos los casos sobra una blanca. Comenta
que «este método estd mal porque en algunos casos no sale».

IIIA. Estrategia proporcional en todos los items salvo
en los que no hay alguna relacién numérica facilitadora

(ARR): En los items (4,2) vs. (6,3); (4,2) vs. (8,4); (3,3) vs. (5,5); (3,2)
vs. (9,6) emplea una estrategia propotcional personal. En el item (5,4) vs.
(3,2) elige correctamente con el siguiente razonamiento: «en la- derecha,
porque en el (5,4) hay el doble de negras y en cambio no hay el doble de

- blancas». En su razonamiento esta eliptica esta estrategia: «para que fue-
ran iguales deberia ser (6,4) vs. (3,2), como es (5,4) pues es superior (3,2)».

En los items (7,6) vs. (5 A4) y (7,6) vs. (6,5) elige correctamente pero
con una razonamiento pseudo proporcional: <El doble de 5B es 10B por
lo tanto faltan 3B y el doble de 4N es 8N por lo tanto faltan 2N.» Con-
clusién: «es mis facil en (5,4), porque 2 < 3». El experimentador le plan-
tea (8,6) vs. (5,4), porque si se sigue su estrategia habria que convenir que
hay igual probabilidad. Pero en este caso hace dos grupos en (8,6): (4,3)
y (4,3) y concluye que no es lo mismo: «que es mds ficil en (8,6). Sin em-
bargo, esta contradicciéon no le lleva a variar su estrategia y dice que «para
el caso anterior vale pero no para éste». -

En el item (7,6) vs. (6,5) elige correctamente, pero su estrategla no es
completamente proporcional:

Doble de 6B — 12B (faltan Sb).

Doble de SN — 10N (faltan 4N).

Conclusién: es mis facil obtener ficha blanca en (6,5).

Aplica una estrategia que en el primer paso es proporcnonal y en el
segundo paso es aditiva.

(DEL): Preguntado por el método que ha seguido, contesta que lo hace
«a simple vista».

En.los items (4,2) vs. (6,3) y (4,2) vs. (8,4) elige correctamente: «Por- .

que en las dos hay la mitad de blancas son las que hay negras» (sic).

En el item (3,2) vs. (9,6) y en los demais su estrategia es «en la dere-
cha porque si restamos sobran mds...», 0, «igual, porque sobra en los dos
una..

(TRA): Al principio emplea un método absurdo: Suma las proporcio-
nes de blancas y negras en cada bote, lo que l6gicamenté da 1, y luego in-
tenta restar. En (4,2) vs. (6,3): 4/6+2/6=6/6,6/9+3/9=9/9y6/6-9/9
... Parece que recuerda vagamente la estrategia instruida durante la sesién
de aprendizaje, pero contaminada por la interferencia de recuerdos de ha-
bilidades escolares aprendidas en otro contexto. Esta estrategia la emplea
en todos los items. Al final recurre al tipo de estrategia empleada por
(DEL).
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IIB. Estrategia aditiva. Distincion entre cantidad
y proporcién

(HER): Sélo resuelve correctamente el item (3,3) vs. (5,5). En todos
los demds emplea una estrategia aditiva. Por ejemplo en (4,2) vs. (6,3)
elige (6,3), «porque si resta 3 a 6, nos da mayor nimero de fichas blancas

_que en el.otro».

(SANZ): Se encuentra en una situacién similar. En el item (3,3) vs.
(5,5) elige la igualdad «porque en los dos hay el mismo nimero de fichas
blancas que de negras». En los demds items utiliza una estrategia aditiva
y de cantidad. En (5,4) vs. (3,2) elige (5,4) «porque hay mayor nimero
de fichas en uno que en otro aunque la proporcién es la misma porque en
los dos hay una ficha blanca mas».. -

ITA. Estrategia aditiva y de cantidad. No distingue
entre cantidad y proporcién

(MAA): En el item (3,3) vs. (5,5) elige (3,3) «porque hay més posi-
bilidades de sacar la blanca». En (5,4) vs. (3,2) elige (3,2) «porque hay me-.
nos fichas (sobra una blanca) y en el otro lado es igual, s6lo que hay mis
fichas».

CUADRO 2
X G.E. " G.C.
Pre-test - Post-test Pre-test Post-test
, (BAG)
IIIB (JOE)
- IIIA/IIIB (éﬁlﬁ%}
A . (ARR)
(BAG) (DEL) (VEL) (VEL)
(ALB) (TRA)  (DOM) . (DOM)
[IB/TIA (SANT) (CORy- ~  (COR)
(ARR) : (PER) (PER)
(PAT) . (PAT)
(RUI)
(JOE) . (RUD
; (DEL) (SIE) (SIE)
1IB (TRA) (LOP) (LOP) .
(HER) (HER) (SAE) -
(SANZ) (SANZ) -
(SAE)
1A (MAA)  (MAA) (SOT) (SOT) -

El grupo control tuvo un comportamiento practicamente idéntico al
mostrado en el pre-test. Destacamos del conjunto de respuestas un ejem-
plo muy ilustrativo. En el problema (8,4) vs. (4,2) un sujeto, que no ha
tenido aprendizaje, dice lo siguiente:

«Hay el doble de blancas y el doble de negras; pero como hay més can-
tidad de blancas en 8/4 elijo este caso.»



Enronces el experimentador le plantea el mismo problema con vasos
de agua y de limén:

i:lijtjtjljtjtil:i:>

.y en este caso opta por la igualdad. El experimentador se lo vuelve a plan-
tear con fichas'y duda: «con el limén lo veo claro pero con las fichas no».
Se mantiene en su postura primera de que es mis facil en (8,4).

Podemos resumir los resultados obtenidos en el post-test del siguiente
modo (véase figura 1):

— En el G.C. no se produjo ningin progreso. Por el contrario se pro-
dujo un ligerisimo, aunque no significativo, descenso.

— En el GE. el progreso fue considerable. El 70 por 100 de los su-
jetos ‘mejoraron su actuacién. El 30 por 100 permanecié igual. El
aprendizaje siempre resultd eficaz cuando los sujetos partian de un
estadio intermedio (IIB/IIIA). Si los sujetos estaban en el estadio
IIB no siempre se produjo la mejora. De hecho, los 3 sujetos que
no mejoraron estaban en este caso.

— Vuelven a aparecer conductas cognitivas «disociadas»: alglin sujeto
aplica correctamente una estrategia formal —en este caso el esque-
ma de la proporcionalidad—, pero luego, llevado por factores per-
ceptivos, extrae una conclusién errénea.

— Parecen beneficiarse mas del aprendizaje los sujetos DC, si bien,

" debido a lo reducido de la muestra, habra que esperar a préximos
estudios en los que participen un mayor nimero de sujetos, para
confirmar o falsar este resultado (véase figura 2).

CUADRO 3

Resultados obtenidos en el pre-test y post-test, tanto de G.E. como del G.C. en fun-
cion del estilo cognitivo independencia-dependencia del campo perceptivo.

Pre-test Post-test Pre-test Post-test

DC 0,33 2,16, DC 0,33 0

IC 025 1 IC 0,75 075 ' 41
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4. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Los resultados mas relevantes confirman los de otras investigaciones
que han utilizado otras tareas. El sujeto ante problemas que suponen una
dificultad cognitiva insalvable «experimenta» una regresién cognitiva a es-
trategias mas simples y erréneas, en este caso aditivas, que ya no emplea
en problemas que le son accesibles. Esto supone cierta insensibilidad a la
contradiccién de utilizar estrategias distintas ante problemas similares. Es- -
tas estrategias se muestran contradictorias e incompatibles entre si, de for- -
ma que no pueden ser correctas las dos al mismo tiempo.

Los adolescentes asimilan la instruccién recibida a sus propias estruc-
turas: con el paso del tiempo transforman su estrategia primitiva en otra
proporcional, pero personal, que no es propiamente la que fue ensefiada
y que eran capaces de utilizar en presencia del experimentador.

Por otra parte, hemos vuelto a encontrar (Corral, 1982) dificulrades
para modificar impresiones intuitivas, percepciones incorrectas (los aspec-
tos figurativos en la terminologia piagetiana) atin disponiendo de la ayuda
de haber empleado una estrategia impecablemente correcta (Kahneman y
Tversky, 1982). A

A diferencia de otros investigadores no hemos encontrado un peor
aprovechamiento (en todo caso al contrario) en los sujetos caracterizados
como dependientes de campo (DC), ni mucho menos dificultades insosla-
yables como, demasiado alegremente, alguna publicacién ha sugerido (Linn,
1978).

Somos de la opinién que con un disefio de instruccién que tenga en
cuenta los puntos que hemos desarrollado, y los profundice, serd posible
propiciar una actuacién plenamente formal de cualquier alumno con esco-
larizacién normal.



Resumen

Este articulo versa sobre.las dificultades que tienen los adole:cente,r para comprender la relacion proporcio-
nal cuantitativa necesaria para resolver tareas de comparacién de proporciones. Se comprueba, no obstante, que
es posible, mediante determinadas sesiones de aprendizaje, propiciar en los adolescentes la adquisicion plena
del esquema operacional formal de la proporcién.

Summary

This article studies the difficulties teenagers: have to understand the cuantitative proportional relation
necessary to solve task of comparison of proportions. Nevertheless, it is a fact that is possible, by means of
training sessions, to facilitate the adquisition of formal operational scheme of proportion.

Résumé

Cet article verse sur les difficultés qu'ont les adolescents pour comprendre la relation proportionelle quan-
titative nécessaire pour résondre des tiches de comparaisons de proportions. On vérifie, cependant, qu’sl est
possible, par des séances déterminées d'apprentissage, encourager les adolescents pour la pleine réussite du sché-
ma opérationel formel de la proportion.
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