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Los contextos,
las creencias y
las intuiciones:
Acerca de Cobb,
Tversky y Kahneman

En este trabajo intentaré aplicar algunas de las
ideas expresadas por Paul Cobb acerca de la
importancia de los contextos, las metas y las
creencias en el aprendizaje de las matemdticas
a algunos casos de razonamientos “erréneos”
reportados por Tversky y Kahneman en varios
de sus trabajos acerca de las intuiciones esta-
disticas y la probabilidad subjetiva. Para ello,
dividiré el trabajo en tres partes: la primera con-
siste en un resumen del articulo de Cobb, la se-
gunda expone uno de los conceptos mas noto-
rios del trabajo de Tversky y Kahneman asf co-
mo ejemplos e interpretaciones, y en la tercera
pretendo analizar, a la luz de lo expuesto por
Cobb, algunos de los ejemplos citados por
Tversky y Kahneman.

La importancia de los contextos
segun Cobb

El canadiense Paul Cobb es uno de
los mas claros defensores de la incor-
poracién de variables de {ndole so-
cioldgica en el estudio de la educa-
cién matematica. Cualquier anélisis
de la comprensién que tienen los
alumnos de las mateméticas, o de la
forma de ensefianza, o, mds aun, de
la interaccidn entre maestros y alum-
nos, es incompleto si sélo incluye los
aspectos matematicos, pedagdgicoso
psicolégicos de los contenidos, suen-
sefianza o su aprendizaje, justamente
puesto que todos ellos se dan en un
contexto social.

En su articulo acerca de “'Los con-
textos, las metas, las creencias y el
aprendizaje de las matemaéticas”,
Cobb [2] trabaja la hipétesis de que
“los estudiantes reorganizan sus
creencias acerca de las matemaéticas
para resolver problemas que en su ori-
gen son mads sociales que matemati-
cos”. Para ello, se ocupa primero de
establecer la importancia de las creen-
ciasen la conformacioén del significa-
do en general y del significado mate-
méticoen particular, y posteriormen-
te analiza "la instruccién matemética
como un proceso de socializacién en
las creencias del estudiante” para apo-
yar su sugerencia de que se haga hin-
capié en la investigacién acerca de
los aspectos sociales de la educacién
matemética. Yo me ocuparé de dar
una visiéon mds amplia de la primera
parte del articulo de Cobb que de la
segunda, puesto que es lo referente
al contexto y las creencias lo que mas
se aplica a los ejemplos que presenta-
ré mas tarde.

Silvia Alatorre Frenk
UPN, México
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La argumentacién de Cobb tiene,
en términos generales, el siguiente
guién:

(1) el conocimiento sélo adquiere for-
ma verdadera dentro de un con-
texto, por lo que

(2) comiportamientos aparentemente
irracionales y erréneos adquieren
sentido cuando se ve en qué con-
texto se manejaba el sujeto; de ahi
gue sea necesario comprender los
contextos vy,

(3) como las metasy propdsitosdeun
individuo se expresan en un con-
texto, es necesario comprender-
los también, as{ como entender

(4) la relacién entre las metas y las
creencias del individuo, ya que
lassegundas son el sustrato de las
actividades encaminadas a la rea-
lizacién de las primeras; ademas,

(5) las creencias se ajustan para la
realizacién de una de las metas
més generales del individuo, a sa-
ber que su mundo (su contexto)
tenga sentido; y

(6) todo lo anterior debe verse ade-
mds dentro del marco de las inte-
racciones sociales del individuo.

Con una exposicién clara, Cobb va
apoyando sus tesis mediante citas y
ejemplos tomados de otros investi-
gadores.

(1) Afirma Cobb que “el proceso de
conocimiento necesariamente es-
t4 acotado por el contexto”.
Apuntala su afirmacién con la si-
guiente parafrasis de Kuhn [7] y
Barnes [1]:

“Un paradigma o una visién del
mundo restringe el campo fenomenco-
légico accesible a la investigacién
sientifica, El contexto general dentro
del cual opera el cientifico limita por
ende lo que puede contar como un
problema y lo que puede contar co-
mo una solucién”. . _

(2) A continuacién Cobb presenta un
par de ejemplos muy interesantes:

— El primero.de ellos se analizara
con mds detalle en la tercera parte de
estetrabajo. Setrata del problema de
Linda, creado por Kahneman y
Tversky (y segun lo cita Schoenfeld
(10]), ¥y que, seqgun Cobb, “demues-
tra que el contexto psicolégico den-
tro del cual se le da significado.a una
situacién puede afectar radicalmente
el comportamiento subsecuente”.

— También citados por Schoenfeld,
Perkins et al presentaron cuatro pre-
guntas de politica, sociologia y arte
a sujetos adultos, y se encontraron con
un “razonamiento ingenuo’, valido en
el contexto del razonamiento diario,
que comprendia muchas contradic-
ciones: "la prueba de la verdad es que
una proposicién tenga sentido intui-
tivo, que suene correcta”. En contras-
te, estaria el contexto del razonamien-
to académico, en el que el pensador
va previendo y atajando contraargu-
mentos y criticas potenciales. En este
contexto lo mds frecuente es unescru-
tinio critico tras un enunciado que el
investigador tuvo tiempo de preparar,
mientras gue en el contexto diario ocu-
rre lo contrario: importa més la efi-
ciencia que una consideracién siste-
mética de todas las alternativas.

En su anélisis de estos dos ejemplos
afirma Cobb que “comportamientos
gue pueden inicialmente ser descar-
tados por irracionales empiezan a te-
ner sentido cuando se consideran los
contextos dentro de los cuales opera-
ba el sujeto y las metas que preten-
dian alcanzar”

(3) Presenta luego Cobb otro
ejemplo: - '

— En un trabajo sobre opiniones y
participacidn politica de norteameri-
canos, Wilker y Milbrath [17], afirman
qgue un individuo comun acude a mi-
tines politicos o a votar no tanto para
informarse o expresar una opinién po-
litica, sino para participar en actos ri-
tuales, para refrendar el mito del or-
den racional y de la buena sociedad,
para ser un buen ciudadano.
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Y hace la siguiente interpretacién:
“uno de los puntos cruciales del and-
lisis contextual es un an#lisis de las
metas, las.intenciones y o8 propési-
tos del individuo. Inferir el contexto
en el que un individuo esté operando
es inferir las metas generales que es-
pecifican el marco de tralihjo dentro
del cual se llevan a cabo' ln accién Y
el pensamiento’’.

(4) A su vez, las metas o propdsitos
estén relacionados conlas creen-
cias: "las creencias pueden ser
vistas como suposiciones acerca
de lanaturaleza de larealidad que
subyacenbajo la actividad orien-
tada a metas”. Esto se ve clara-
mente en los siguientes ejemplos:

— Segtin Skemp [12} los estudian-
tes que han construido creencias ins-
trumentales acerca de lag mateméti-
cas, piensan que sus futuras experien-
cias en clase de mateméticas van a
“encajar’ en esas creencias: preten-
den confiar en una autoridad como
una fuente de conocimiento, esperan
resolver tareas empleando procedi-
mientos que les hayan sido ensefiados
explicitamente, esperan identificar
claves superficiales cuando lean
enunciados de problemas, stc. Si las
cosas no funcionan de acuerdo a es-
tas creencias, el estudiante muestra
irritacién o frustacién.

En un trabajo de Lave et al. [8] 80-

"bre las habilidades aritméticas de
adultos en el supermercado con pa-

pely ldpiz, hubo un promedio de 59%

de éxitos con papel y lépiz y uno de

98% en el supermercado. Dice Cobb:

“se podria especular que los sujetos

emprendian la prueba aritmética con

la intengién de resolver tareas tratan-
doderecordar y usarlos procedimien-
tos que se les ensefiaron en la escue-
la. En la situacién de compra, no tra-
taban de recordar un método gene-
ral, sino que usaban métodos que ha-
bian generado ellos mismo especial-
mente para las decisiones concretas
que tenian que tomarsa .

. — En una investigacién acerca de
las creencias sobre geometria de es-
tudiantes de secudaria, Schoenfeld
{10] ve que los estudiantes resuelven
lastareas de geometria haciendo cons-
trucciones, y la precisién de la cons-
truccién es la que los lleva a aceptar
o a rechazar una solucién. Si se les
pide una demostracion, la pueden ha-
cer, pero es para satisfacer la deman-
da de una autoridad, no porque les
parezca realmente necesaria a ellos.

Concluye Cobb esta seccién de
acuerdo con Sigel [11]: “descontex-
tualizar el desarrollo cognitivo del ni-
fio es tan erréneo como negar el pa-
pel del proceso interno del individuo”
y con Rogoff [9]: “‘el contexto es un
aspecto integral de los eventos cogni-
tivos, no una variable perjudicial”.
(5) Peroel contextoensinoesloim-

portante, sino que es necesario
hacer que las cosas adquieran
sentido en un contexto: “La ela-
boracién y la coordinacién de
contextos es esencial en la reali-
zacién de la meta més general, la
construccién de un mundo que
tenga sentido”. En la resolucién
de problemas el proceso de dar
sentido parte del contexto gene-
ral hacia el particular: el indivi-
duo siempre estd en un contexto
especifico, y justamente en el pro-
ceso de resolucién de un proble-
ma debe cambiar de perspectiva,
o sea de contexto, para llegar a
una reorganizacién contextual.
Por ejemplo:

Las modificaciones que hacen los
nifios de sus creencias generalés acer-
ca de las matemadticas pueden ser vis-
tas como intentos de moverse en si-
tuaciones problemdticas. Puesto que
las creencias restringen lo que puede
ser problemético en un contexto, el
nifio que reorganiza sus creencias y
cambia sus metas generales trabaja
con situaciones probleméticas modi-
ficando lo que puede contar como un
problema més que tratando de encon-




‘oriqinal

(6) Elaprendizaje deba ademés con-
siderarse en situaciones interac-
tivas. En el casopmﬂwler de las
matemaéticas, ocurreque: "unade
las grandes metas de la instruc-
cioén aritmética en primer afio de
primaria como se practica ge-
neralmente es reemplazar la arit-
mética de conteo autogenerada
con aritmética teérica conjuntis-
ta académica”. Sequin Hiebert [4],
“a muchos nifios se les dificulta
el aprendxzaje delasmateméticas
en la escuela porgue su naturale-
za abstracta y formal es muy dife-
rente de las mateméticas intuiti-
vase informalesque adquxeren los
nifios”.

Cobb distingue dos fuentes poten-
cialesde problemasparaayudaraex-
plicar esta dificultad:

— El contraste entre los contextos
generales de las mateméticas autoge-
neradas y las académicas. Cita a
D’'Ambrosio [3] con su ¢oncepto de
etnomatemdticas, que son."'las mate-
mdticas que se practican entre gru-
pos culturales identificables... Su
identidad depende ampliamente de
enfoques, de motivacién, y de ciertos
cédigos y jerigonzhs que no pertene-
cen al &mbito de las matemaéticas aca-
démicas”, Seguin Cobb, si se acepta
que los nif\os de primer afio forman
un grupo cultural identificable, enton-
ces lo'que ellos practican son etno-
mateméticas. Los nifios resuelven sus
problemas con las matemé4ticas que
usan. Idealmente, también las mate-
méticas académicas estdn construidas
para resolver problemas, pero ademés
deben satisfacer formas establecidas
para la comunicacién. En esto, la di-
ferencia entre ambos contextos es and-
loga a la diferencia entre los contex-
tos del razonamiento diario y acadé-
mico (cf supra). Las mateméticas
autogeneradas son imi:mdua.hstas Y

tandar, y si nolos enties o me:
dios de expresién an' los quela me
se ha puesto de acuerdo, ios verd.co- -
mo imposiciones arbitrerias de una.
autoridad. La mateméticl académica
es entonces la matematica totalitaria,
y la meta del nifio se conyierte en sa-
tisfacer a la autoridad y no en apren-
der las mateméticas académicas. -
— Las interacciones entre el maes-
tro y el alumno tienen como base un
poder del maestro, pera-dste puede
manifestarse en un continuo de ma-
neras, cuyos extremos son las nego-
ciaciones o las impostciones. El pri-
mer tipo se parece a una {nteraccién
tipica entre madre e hijo, en la que
ambos van ajustando contextos y me-
tas para tener un lenguaje comun. El
segundo, més frecyente, implica que
el maestro tiene “una lista comparti-
mentalizada de conocimientos espe-
cificos o habilidades que deben ser
ensefiados a partir de la nada, y com-
pletados en un tiempo determinado”.
Aqui, las metas del maestro son rigi-
das; la meta general de los alumnos
es resolver los problemas que surgen
de la interaccién social y sus activi-
dades est4n dirigidas a provocar o a
evitar determinadas conductas del
maestro. Si.en este contexto hay al-
gun intento de ayudar al conocimien-
to matemadtico, el alumno lo rechaza
porqgue no encaja. con sus metas, El
alumno incluso aprende a comportar-
se como si supiera jugar.el juego de
las matemaéticas académicas. “En ge-
neral, los estudiantes que llegan a
creer que las mateméticas escolares
son una actividad en la que uno trata
de producir formas apropiagas y-asi
satisfacer las demandas percibidas del
maestro, aumentan por ello mismo su
dependencia al maestro”, ya que dé-
pendendeélparambermmrespuem
es correcta o.no. I
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Concluye Cobb su trabajo de la si-
guiente manera: “este analisis consti-
tuye un marco inicial de trabajo den-
tro del cual se pueden relacionar las
creencias de los nifios acerca de las
matemdticas con sus experiencias es-
colares de hacer mateméticas. En par-
ticular, el andlisis sugiere que para
comprender los sentidos quelos alum-
nos le confieren a los formalismos de
las mateméticas académicas, es nece-
sario considerar tanto los aspectos so-
ciales de las mateméticas escolares co-
mo los puramente cognitivos”.

“En resumen, las creencias de los
alumnos acerca de las matemaéticas
son sus intentos de soluciones a los
problemas que surgen cuando inter-
actian con el maestro y sus com-
pafieros”.

H. El estudio de las intuiciones
probabilisticas segin Tversky y
Kahneman

Tal vez uno de los més interesantes
casos de creencias son los que ocu-
rren en torno a los co‘nceptos relacio-
nados con el azar y la probabilidad.
Varios autores han estudiado, desde
un punto de vista mds o menos sicolé-
gico, las intuiciones estadisticas o pro-
babilisticas que tienen niftos y adul-
tos. Entre ellos estdn Amos Tversky y
Daniel Kahneman, dos sicélogos que
desde los afios 70 han tenido una fruc-
tifera relacién de cooperacién cienti-
fica en los temas de la percepcién si-
colégica de los eventos inciertos.

En esta parte de mi trabajo haré un
resumen de algunos de los puntos tra-
tados por estos autores en cuatro de
susarticulos: "Juiciosbajo incertidum-
bre: heuristicas y errores’’ [14], "Pro-
babilidad Subjetiva: un juicio de re-
presentatividad” [5}, “Juiciosde y por
representatividad” [15}y "Acerca del
estudio de las intuiciones estadisticas”
[6], incluidos todos ellos en una am-
plia antologia que junto ¢on Paul Slo-

vic edifaron los autores en1982 bajo N

el titulo del pr1mer artfcu}o aqui
cxtado R e

»«

Algunas deﬁiidones y pm:isiones

Conv1ene aqui émpezar con algu-
nas definiciones fundamentales, tal
¢6mo laseniuncianlosautores. Por una
parte, haden las‘siguientes’ precisio-
nesentornoa las créencias ’cdi’n‘pren-
didasenlos términos“mtulcién e ‘in-
tuitivo”:

1. Un juicio es mtul’uvo si se lleqa
aél porun modo de razonamien-
to informal y no estructurado, sin

- usar métodos analiticos o calcu-
los deliberados (...).

2. Una regla formal o un hecho de
la naturaleza se llama intuitivo si
es compatible con nuestro mode-
lo del mundo (...). :

3. Sedicequeunareglaoun proce-
dimiento es parte de nuestro re-
pertorio de intuiciones si aplica-
mos la regla o seguimos el proce-
dimiento en nuestra conducta
normal (...)."

Por otra parte, los autores definen
de la siguiente manera la probablh-
dad subjetiva:

“Usamos el ‘término probabilidad
subjetiva’ para denotar cualquier es-
timacién de la probabilidad de un
evento, que sea dada por un sujeto o
inferida a partir de su comportamien-
to. No se exige que estas estimaciones
satisfagan axiomas o requerimientos
de consistencia. Usamos el término.
‘probabilidad objetiva’ para denotar
valores calculados, sobre la base de
suposicionesexplicitas;, de acuerdoa
las leyes del célculo de probabi~
lidades”.” -

Sequn Tversky y Kahneman, “la
evaluacién de la probabilidad de un
eventoincierto'¢laprediccién deuna
cantidad descondcida es un proceso
complejo, que-comprende interpre-
tar el problema: buscar la‘informacién
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- de principios; heuristicos que le per-
miten signplificar este progeso, redu-
ciéndolo a unas operaciones de jui-
‘cio gue.gon maés sengillas.:Los recur-
sos mas importantes son la;represen-

tatividad, la.disponibilidad y el ajus-.

te y anclaje. En este trabajo hablaré
solamente dela heuristiea.de larepre-
sentatividad, sequn la tratan Tversky
y Kahneman en los aﬁieulos mencio—
nados. . -

En general, los recums heura:stacos
son bastante itiles, perocon frecuen-

cia llevan a errores graves'y sistemd-

ticos. Eliestudio de: los errores tiene

{res razones: -

1.~ exponen algunas de nuestras li-

. .mitaciones intelectuales y sugie-
ren maneras de mejorar la cali-
. dad de nuestro pensamiento;

2,. revelan los procesos psicolégicos
y los procedimientos heuristicos

. que gobiernan el juicio y la infe-

rencia; '

3. ayudan a conocer las intuiciones
humanas indicando qué princi-
pios de la estadistica o la légica
son no intuitivos o contrain-
tuitivos.

Ahorabien, para establecer gueun
juicio es erréneo se contrasta con un
hecho establecido o con una regla arit-
mética, 16gica o estadistica. "Sin em-

bargo, no toda respuesta que parece

contradecir un hecho establecido o
unaregla aceptada es un error de jui-
cio. La contradiccién también podria
surgir de una comprensién equivoca-
da de la pregunta por parte del sujeto
o de una interpretacién equivocada
de la respuesta por parte del investi-
gador”. Porello, la comunicacién en-
tre ambos es un punto importante. “El
estudioso del juicio debe evitar tanto
las interpretaciones demasiado estric-
tas, que tachan a respuestas razona-
bles de errores, como las demasiado
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:;rggagquw , a&egir una mpuesta

s Para« ;‘esaiwé ¢ este t;po de prbble«,
T ,maﬁs la'genteusaun nimero limitado:

caritativas, que tratan de racionalizar
cada respuesta”’.

Qué es la repréuentatividad

. La repneséntatividad es la medida
en que un evento:

(i) es similar en propiedades esen-
ciales a la poblac1én de la que
proviene; y

(ii) refleja los rasgos més caracteris-

" ticos del proceso que lo generé.

La gente suele usar la representati-
vidad como una heuristica cuando se
enfrenta con preguntas probabilisti-
cas del tipo:

“¢Cudl es la probabilidad de que
el objeto A pertenezca a la clase B?
¢Cudl es la probabilidad de que el
evento A se origine de proceso B?
¢Cudl es la probabilidad de que el
proceso B genere el evento A?”.

Por ejemplo, considérese la si-
guiente descripcién de un individuo:

(E1) Steve es muy timido e introver-
tido, siempre se presta a ayudar, pe-
ro se interesa poco en la gente o en
el mundo de la realidad. Es un espiri-
tu humilde y pulcro, necesita orden
y estructura y tiene una pasién por los
detalles.

Cuando se le pregunta a la gente
qué ocupacion tiene probablemente
Steve de entre las de una lista, resulta
que, por ejemplo, la de bibliotecario
es favorecida, porque Steve se pare-
ce al estereotipo del bibliotecario. De
hecho, ocurre que cuando se le pide
a la gente que ordene las,ocupacio-
nes desde un punto de vista de proba-
bilidad y desde uno de similaridad,
los resultados son muy similares.

Algunos ejemplos més pueden ilus-
trar las caracteristicas de una mues-
tra representativa:

Parecido de 1a muestra a 1a poblacién

(E2) Se estudiaron todas las fami-
lias de seis hijos de una ciudad. En
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72 familias e} orden exacto de los na-
__cimientos de nifios (M) y nifias (F) fue

.FMFMMF,. iCuél es su estimacién
- del nimero de familias estudiadas en
las que el orden exacto fue M FM M
M M? 75.de 92 sujetos dieron niime-
ros menores de 72, la mediana fue 30.

(E3) Hay dos programas en una se-
cundaria. Los nifios son mayoria
(65%) en el programa A y minoria
(45%) en el programa B. Hay el mis-
mo nimero de clases en cada uno de
los dos programas. Si usted entra en
una clase al azar, y observa que hay
55% de nifios, qué piensa usted, que
la clase est& en el programa A o en
el B? 67 de 89 sujetos contestaron A

(E4) Dado un proceso binomial con
p =4/5, la mayor{a de los sujetos dije-
ron gue una muestra de 10 éxitos y
0 fracasos (P= .1074) es menos pro-
bable que una de 6 éxitos y 4 fracasos
(P= .0881).

(E5) Suponga que ha corrido un ex-
perimento con 20 sujetos, y que ha ob-
tenido un resultado significativo que
confirma su teorfa (z= 2.23,p < .05
en dos colas). Ahora puede correr un
grupo adicional de 10 sujetos. ¢ Cudl
cree usted que es la probabilidad de
que los resultados sean significativos,
en una prueba de una cola, tomando
este nuevo grupo separadamente?

La respuesta mediana fue de .85,
en realidad es aproximadamente de
.50.

Reflejos de la aleatoriedad

Las dos propiedades generales que
mds parecen “capturar la nocién in-
tuitiva” de probabilidad son la irre-
gularidad y la representatividad local.

Irreqularidad:

(E6) En cada vuelta de un juego, se
distribuyen aleatoriamente 20 canicas
entre cinco nifios: Alan, Ben, Carl,
Dan y Ed. Considérense las siguien-
tes distribuciones: I: A-4, B-4, C-5,
D-4, E-3; II: A-4, B-4, C-4, D-4, E-4.
En muchas vueltas del juego, ¢habré

més resuliados del tipo I o del tipo II?
36 de 52 sujetos (p < .0}) dijeron

que del tipol, aunque la distribucién

uniforme es més probable.

Representatividad local: :

(E7) Cuando se le pide a la gente
que simule uri proceso aleatorio tal co--
mo una seria de volados, producen se-
cuencias gue son localmente repre-
sentativas, con demasiadas ligas cor-
tas. M4s adn, la gente tiende a
considerar como poco probables, o
a rechazar como no aleatorias, se-
cuencias que tienen una distribucién
correcta de longitudes de ligas, tal vez
porque las ligas largas no son local-
mente representativas (ligas = runs, o
sea secuencias de una misma cara)
(Tune, [13]; Wagenaar, [16]).

“Una muestra representativa es, en-
tonces, similar a la poblacién en ca-
racteristicas esenciales, y refleja la
aleatoriedad como la gente la ve, o
sea que todas sus partes son represen-
tativas y ninguna es demasiado requ-
lar. La mayoria de las muestrasno son
asi, y por ello no parecen aleatorias.
Por ejemplo, apostamos que entre los
20 posibles resultados (sin considerar

‘'la direccién ni la etiqueta) de seis vo-

lados, sélo A S S A S A parece real-
mente aleatorio. Para cuatro volados,
puede ser que no haya ninguno”.

Los primeros estudios parecian su-
gerir que en algunos tipos de proble-
mas la gente se basa exclusivamente
en la representatividad para resolver
problemas de probabilidad. “'Sin em-
bargo, la mayor parte de la informa-
cién actual apoya una hipétesie mas
moderada de que las predicciones in-
tuitivas y las opiniones de probabili-
dad son muy sensibles a la represen-
tatividad aunque no estdn completa-
mente dominadas por ella. Asi, las
probabilidades subjetivas son alta-
mente influenciadas por factores irre-
levantes que afectan a la representa-
tividad, y relativamente insensibles a
las variables relevantes que no afec-
tan a la representatividad”



B EDUCACION MATEMATICA B Vol. 3 - No. Lo Abri 1991 B © cEi R n, 47 W

Los enom a gque conduce la
representatividad

. Como lo ilustran los ejemplos mos-

trados hasta ahora, la representativi-
dad como heuristica puede llevar a
errores de juicio. La heurfstica falla
porqgue la similaridad, o la represen-
tatividad, no queda afectada por va-
rios factores que sf deben afectar los
juicios de.probabilidad.

A pesar de los sesgos sistemdticos
a los que da lugar la representativi-
dad, la gente la usa en sus estimacio-
nes probabilfsticas porque: “(i) es ac-
cesible, (ii) frecuentemente estd co-
rrelacionada con la probabilidad, y
(iii) la gente sobreestima esa corre-
lacién”.

Los sesgos son sistemdticos y pre-
decibles porque la representatividad
txene su propia légica, distinta de la
\ de la probabilidad. El contraste se
acentia cuando la evidencia es fali-
ble o cuando el evento en cuestién es
altamente especifico.

“La magnitud de los sesgos de re-
presentatividad y el impacto de varia-
bles como el tamafio muestral, la con-
fiabilidad y la proporcién de base de-
penden de la naturaleza del proble-
ma, de las caracteristicas del disefio,
de la sofisticacién de los entrevista-
dos y de la presencia de claves suge-
rentes u otras caracteristicas de la
pregunta’’.

A continuacién veremos los casos
mds comunes en los que la heuristica
de representatividad lleva a errores
predecibles y sisteméticos.

Insensibilidad a probabllldades
previas

Las probabilidades previas no afec-
tan la similaridad pero sf la probabili-
dad. Por ejemplo, en el caso de Ste-
ve, el hecho de que hay muchos més
campesinos que bibliotecarios debe

afectar la probabilidad pero no afec-
ta a la representatividad.

Esta hipétesis se puso a prueba en
un experimento en el que:

(E8) Se les daba a los sujetos unas
descripciones breves de individuos to-
mados supuestamente al azar de un
grupo de 100 profesionales, ingenie-
ros y abogados. En una de las condi-
ciones experimentales, se les dijo a
los sujetos que los individuos descri-
tos venfan de un grupo con 70 inge-
nieros y 30 abogados; en otra, se les
dijo que el grupo tenia 30 ingenieros
y 70 abogados.

Aunque es evidente que la proba-.
bilidad de que el individuo sea inge-
niero es mucho més alta en la primera
condicién gue en la sequnda (5.44 =
(.7/.3)/(.3/.7) veces més alta), los su-
jetos dieron las mismas respuestas en
ambos casos, aparentemente evaluan-
do el parecido de cada individuo a
los estereotipos de ingeniero y
abogado.

El inico caso en que los sujetos da-
ban las respuestas correctas de .7 6
.3, eracuandono se les dabaninguna
informacién, pero cuando se les daba
una descripcién, olvidaban estas po-
sibilidades previas. Curiosamente,
esta cancelacién ocurria aunque la
descripciér fuera tan desprovista de
informacién relevante como la si-
guiente:

Dick tiene 30 afios. Es casado y no
tiene hijos. Es un hombre hébil y con
mucha motivacién, y promete ser muy
exitoso en su campo. Sus cglegas lo
aprecian mucho.

En este caso la gente contestaba que
la probabilidad de que Dick fuera in-
geniero o abogado era .5.

Concluyen los autores que la gente
responde de manera diferente cuan-
do no se les da informacién y cuando
se le#da informacién intrascendente.
Enel primer caso sf se consideran co-
rrectamente las probabilidades pre-
vias, en el segundo se ignoran.
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Insensibilidad al tamaiio muestral

Otro de los casos en los que la gen-
te usa tipicamente la heuristica de la
representatividad, es para evaluar la
probabilidad de obtener un resulta-
do especifico en una muestra obteni-
da de una poblacién determinada. Por
ejemplo:

"(E9) La gente evalia la verosimili-
tud de un resultado muestral, por
ejemplo, la probabilidad de que la es-
tatura promedio en una muestra de
diez hombres sea mayor de 1.80 m,
de acuerdo a la similaridad de este
resultado con el pardmetro correspon-
diente {es decir, con la estatura pro-
medio en la poblacién de hombres).

La similitud entre el estadistico
muestral y su pardmetro no se ve afec-
tada bor el tamafio muestral, mientras
que la probabilidad si.-

Consistentemente con la hipétesis,
la gente en un experimento conduci-
do por Kahneman y Tversky asigné
la misma probabilidad para muestras
de 1000, 100 y 10 hombres. Los suje-
tos despreciaban el papel del tamano
muestral incluso cuando se les enfati-
zaba en la formulacién del problema.

Por ejemplo:
(E10) En cierta ciudad hay dos hos-

pitales. En el mayor de los dos nacen
aproximadamente 45 bebés diaria-
mente, y en el menor alrededorde 15.
Como usted sabe, aproximadamente
50% de los bebés son nifios. Sin em-
bargo, el porcentaje exacto varfa de
dia a dia. A veces puede ser mayor
de 50%, a veces menor. Durante un
afio, cada hospital anoté los dias en
los que nacieron mas de 60% de ni-
fios. ¢Cudl de los dos hospitales pien-
sa usted que anoté mds de esos dias?:
El hospital grande (21), el hospital chi-
co(21)omésomenoslomismo (osea,
con 5% de diferencia mdxima) (53).

Los nimeros entre paréntesis se re-
fieren al nimero de estudiantes uni-

versitarios que escogieron cada res-
puesta.

Los autores interpretan que los re-
sultados iguales para ambos hospita-
les se deben'a que los eventos descri-
tos se refieren al mismo estadistico y
por ende son igualmente representa-
tivos de la poblacién general. Esto
contrasta con la teoria de muestreo,
segun la cual se esperan més dias con
més de 60% de nifios en el hospital
chico, porque es menos probable que
una muestra grande se aparte de 50%.

Evidentemente, esta nocién funda-
mental de la estadistica no forma par-
te del repertorio de intuiciones que
tiene la gente.

Hay otro ejemplo de lo mismo, pe-
ro con probabilidades a posterior:

(E11) Imaginese una urna llena con
canicas, de las que 2/3 son de un co-
lory 1/3 son de otro. Un individuo ex-
trajo 5 canicas de la urna y obtuvo 4
rojas y 1 blanca. Otro individuo ex-
trajo 20 canicas y obtuvo 12 rojas y
8blancas. ¢ Cudl de los dos individuos
debe tener mds confianza de que la
urna tiene 2/3 de canicas rojasy 1/3 -
deblancas, ynolo contrario? ¢ Cuén-
to debe apostar cada individuo?.

En este problema, la apuesta co-
rrecta es de 8 contra 1 enla muestra
de 4:1 (C# .67* .33/ C¢ .33 .67) y de
16 contra 1 en la de 12:8 (C2 .67'2
.338 / Ci2 .33!2.678), suponiendo pro-
babilidades previas iguales. Sin em-
bargo, la mayor parte de la gente
piensa que la primera muestra da evi-
dencia mucho mds fuerte para la hi- -
pétesis de que la urna es predominan-
temente roja, porque la proporciénde
canicas rojas es mayor en la primera
muestra que en la segunda.

Comoenel otro caso, los juicios in-
tuitivos estan dominados por la pro-
porcién muestral y no se modifican
con el tamafio muestral, que tiene un
papel preponderante en la determi-
nacién correcta de las apuestas a pos-
teriori. o
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Conceptos erréneos del azar

La gente espera que una secuencia
de eventos generada por un proceso
aleatorio represente las caracteristi-
cas esenciales del proceso, incluso si
la secuencia es corta.

Por ejemplo,

(E12) Al pensar en tiros al aire de
una moneda, la gente considera que
la secuencia A-S-A-S-S-A es més ve-
rosimil que la secuencia A-A-A-S-S-
S, que no parece aleatoria, y también
mads verosimil que la secuencia A-A-
A-A-A-S-A, que no representa la le-
galidad de la moneda.

Esto es, la gente espera que las ca-
racteristicas esenciales de procesos
queden representadas, no sélo de ma-
nera global entoda la secuencia, sino
también de manera local en cada una
de sus partes. Sin embargo, una se-
cuencia localmente representativa se
desvia sistem4ticamente de lo espe-
rable en términos probabilisticos: tie-
ne demasiadas alternaciones y dema-
siado pocas “'ligas”’. Otra consecuen-
cia de la creencia en representativi-
dad local es la bien conocida falacia
del jugador. Por ejemplo,

(E13) Después de observar una lar-
ga serie de solamenterojoen larueda
de la ruleta, la mayoria de la gente
cree erréneamente que ahora debe
caer negro, tal vez porque la ocurren-
cia de negre dard una secuencia mas
representativa que la de otrorojomas.

Frecuentemente se considera el
azar como un proceso autocorrectivo
en el que una desviacién en una di-
reccién induce una desviacién en la
direccién contraria para restaurar el
equilibrio. De hecho, las desviacio-
nes no se ‘corrigen’ cuando el proce-
so aleatorio se lleva a cabo, sino que
simplemente se diluyen.

Incluso personas con estudiosde ni-
vel superior, como psicédlogos, pare-
cen creer en una "ley de los peque-
fios nimeros’’, segun la cual incluso
las muestras pequefias son represen-

tativas de las poblaciones de las que
son extraidas.

Insensibilidad a la predicibilidad

Otro uso de la representatividad es
cuando se le pide a la gente que haga
predicciones numéricas. Por ejemplo,

(E14) Supongamos que nosdan una
descripcién de una compaiiia y que
nos piden que predigamos su ganan-
cia. Si la descripcién es muy favora-
ble, una ganancia muy alta nos va a
parecer muy representativa de lades-
cripcidn; si la descripcién es medio-
cre, una ganancia mediocre nos pa-
recerd representativa.

El grado en el que la descripcién
es favorable no es afectado por la cre-
dibilidad de la descripcién ni por el
grado en el que permite una predic-
cién exacta.

Por otra parte, de acuerdo con la
teoria, hay consideraciones de predi-
cibilidad que afectan tanto el rango
de las predicciones como lo extremo-
so de éstas.

De acuerdo con algunos experi-
mentos de Kahneman y Tversky, las
predicciones intuitivas no incluyen
ninguna consideracién de predicibi-
lidad. Por ejemplo, en un expe-
rimento:

(E15) Se les dio a los sujetos varios
pérrafos, cada uno de los cuales des-
cribia el comportamiento de un apren-
diz de maestro en una determinada
leccion de préctica. A algunos suje-
tos se les pidi6 evaluar la calidad de
la leccidén descrita en el péarrafo en
puntuaciones de percentiles relativos
auna poblacién especificada. A otros
sujetos se les pidié predecir, también
en puntos percentiles, el valor de ca-
da estudiante 5 afios después de la
practica.

Ambosjuicios fueron idénticos, es-
to es, las predicciones realizadas por
los sujetos fueron tan extremas como
sus evaluaciones.
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Ilusién de la validez

La manera en que la gente suele ha-
cer predicciones es seleccionando el
resultado (por ejemplo, una ocupa-
cidén) que es més representativo de la
informacién dada (por ejemplo, la
descripcién de una persona). La con-
fianza que la gente tiene en su pre-
diccién depende fundamentalmente
del grado de representatividad, con
escasa o nula consideracién de los fac-
tores que limiten la exactitud de la pre-
diccién (por ejemplo, el que la infor-
macion sea escasa, no confiable u ob-
soleta). “'La confianza sin garantia que
se produce por un buen ajuste entre
el resultado previsto y la informacién
inicial puede ser llamada ilusién de
validez. -

Este error es cometido, por ejem-
plo, por los psicélogos que aun cono-
ciendo lo falibles que son las entre-
vistas a los candidatos a un puesto de
trabajo en la prediccién del desem-
pefio del trabajador, siguen realizan-
do entrevistas con gran confianza.

Otrofactor determinante en la con-
tianza en las predicciones es la con-
sistencia interna de la informacién ini-
cial. Por ejemplo,

(E16) La gente expresa mayor con-
fianza al predecir la calificacién pro-
medio final de un estudiante en cuyo
cdrdex del primer afio aparecen sélo
ocho que al predecir la de uno con
dieces y seises.

Es muy frecuente observar patro-
nes altamente consistentes cuando las
variables de inicio son redundantes
o correlacionadas. Por ello, la gente
tiende a tener gran confianza en pre-
dicciones basadas en variables redun-
dantes. Sin embargo, un resultado
elemental en la estadistica de la co-
rrelacién afirma que, dadas variables
de validez determinada, una predic-
cién basada en varios datos de las va-
riables puede tener mayor exactitud
sison independientes que si estén co-
rrelacionados. Asi, la redundancia

entre los datos iniciales disminuye la
exactitud y aumenta la confianza.

Conceptos erréneos de regresién

Supongamos que se ha examinado
a un gran numero de nifios, en dos
versiones equivalentes de un test de
aptitudes. Siuno seleccionaa diez ni-
fos de entre los que mejores resulta-
dos tuvieron en una de las dos versio-
nes, podré encontrar resultados de-
cepcionantes en la otra. Inversamen-
te, siuno selecciona diez nifios de en-
tre los que peores resultados tuvieron
en una versién, encontrard que, en
promedio, les fue mejor en la otra. De
manera mds general, considérense
dos variables, X vy Y, que tengan la
misma distribucién. Si uno elige in-
dividuos cuya calificacion X difiera de
la media de X en K unidades, enton-
ces el promedio de sus calificaciones
de Y tenderén a desviarse de la media
de Y en menos de K unidades. Estas
observaciones ilustran' un fenémeno
general conocido como regresién ha-
cia la media, documentado por Gal-
ton hace mds de un siglo.

Aunque en la vida diaria nos en-
contramos con toda clase de ejemplos
de regresién, “la gente no desarrolla
intuiciones correctas acerca de este
fenémeno. En primer lugar, no espe-
ran gue haya regresién en contextos
en los que debe ocurrir. En sequndo
lugar, cuando reconocen la existen-
cia de laregresién, inventan explica-
ciones causales espurias”. Los auto-
res sugieren que “el fenémeno de la .
regresion sigue siendo elusivo porque
es incompatible con la creencia de
que el resultado final debe ser méxi-
mamente representativo de la infor-
macién inicial y, por ende, el valor
tinal debe ser tan extremo como lo sea
el valor inicial”.

Los autores dan también un ejem-
plode lo pernicioso que puede ser es-
te concepto erréneo, con la anécdota
de unos entrenadores de vuelo que
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descubrieron que después de una ala-
banza por un buen aterrizaje solia ha-
ber un peor aterrizaje y después de
un regafioc por un mal aterrizaje solia
hacer uno mejor, de donde sacaron
la moraleja de que las alabanzas son
contraproducentes y los regafios muy
efectivos, siendo que de todos modos,
por efectos de la regresion, estos com-
portamientos se deben observar haya
o no retroalimentacién verbal.

Errores con eventos altamente
especificos

Un aumento de especifidad no lle-
va a una disminucién en representa-
tividad pero sf a una probabilidad
menor:

(E17) Resulta més representativa
una mano de cuatro cartas de baraja
con K' A., 9’, 4’que una con
cuatro cartas del mismo palo, aunque
la segunda es mds probable que la
primera.

El contraste mas agudo entre la pro-
babilidad y la representatividad se
presenta con los eventos compuestos.
De acuerdo con las leyes de la proba-
bilidad, es valida la “regla de conjun-
cién’: P[A & B] < P[B] (por ejemplo,
la probabilidad de que un norteame-
ricano sea un artista republicano es
menor que la probabilidad de que sea
un artista), pero esta regla no se apli-
ca a la similaridad o representativi-
dad (un individuo puede parecerse
mds a nuestra imagen de un artista re-
publicano que a la de un artista, asf
como un cuadrado azul se parece mds
aun circulo azul que a un circulo cual-
guiera).

El parecido de un objeto X a un ob-
jeto de referencia A puede aumentar-
se agregandole a A rasgos que tiene
también el objeto X, y por ello se pue-
de aumentar la representatividad me-
diante una especificacién del objeto
A. Para verificar esta hipétesis se hi-
cieron tres estudios.

(E18) El primer estudio se hizo en
Jerusalem en 1974, con 184 sujetos a
guienes se les dio una descripcién su-
maria de cuatro personalidades. Ca-
da descripcién correspondia al este-
rectipo de una ocupacién particular
(por ejemplo, taxistas) y diferia del es-
tereotipo de un partido politico parti-
cular (por ejemplo, el laborista), o vi-
ceversa. Asi, cada descripcién (X),
era representativa de un objeto de re-
ferencia A, y norepresentativo de otro
objeto de referencia, B. A cada des-
cripcién seguia una lista de cinco o
seis eventos descritos por una ocupa-
cién, una afiliacién politica o a una
conjuncion, por ejemplo un taxista la-
borista. Para cada descripcién, la mi-
tad de los sujetos recibia una lista que
incluia a A y a B mientras que la otra
mitad recibia una lista con la conjun-
cion A&B. Los otros cuatro eventos
eran idénticos en ambas listas. A la
mitad de los sujetos se les pidi6é que
ordenaran los eventos de acuerdo al
“grado en que X es representativo de
esa clase”, y a la otra de acuerdo a
la “'probabilidad de que X sea un
miembro de esa clase’’.

El disefio del estudio permitia una
comparacién indirecta de la represen-
tatividad y la probabilidad del evento
By del evento compuesto A&B en re-
lacién con las cuatro alternativas cons-
tantes. Los resultados se pueden abre-
viar como sigue. En primer lugar, en
las cuatro descripciones se juzgd que
el evento compuesto A&B era mésre-
presentativo que el evento B solo. En
segundo lugar, el orden derepresen-
tatividad y el orden de verosimilitud
para cada conjunto de eventos fueron
casi idénticos en todos los casos; el
promedio de la correlacién de
producto-momento, entre los rangos
promedio fue .96. En particular, al
evento compuesto A&B se le asigné
un rango significativamente mayor en
la ordenacién por probabilidad que
al evento B. Evidentemente, la con-
fianza en la heuristica de representa-
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tividad llevd a las personas que con-
testaron el cuestionario a considerar
un evento conjuntive como mas pro-
bable que uno de sus componentes,
contrariamente a la regla de conjun-
cién de la teoria de la probabilidad.
Este comportamiento serd llamado al
efecto de conjuncion.

(E19) El sequndo estudio esuna ver-
sién norteamericanizada del estudio
anterior, con algunas modificaciones
de disefio y la inclusién de tres gru-
pos de sofisticacién estadistica: los
inocentes (estudiantes de pregrado sin
entrenamiento en probabilidad no es-
tadistica), los intermedios (estudian-
tes de posgrado con varios cursos de
estadistica y conocedores de los con-
ceptos bédsicos de probabilidad), y los
sofisticados (estudiantes de posgrado
en ciencias de la decisién, con varios
cursos avanzados en probabilidad y
estadistica). Se construyeron dos des-
cripciones de personalidades, la de
Bill y la de Linda, cada una sequida
por una serie de afirmaciones. A con-
tinuacidn se presentan los retratos co-
mo ocurrian en unos de los disefios,
en el que se pedia a los sujétos que
ordenaran las afirmaciones por su pro-
babilidad, usando 1 para la més pro-
bable y 8 para la menos probable. Los
nuimeros entre paréntesis son los ran-
gos promedio asignados a los posibles
resultados por los sujetos que recibie-
ron esta forma.

Bill tiene 34 afios. Es inteligente, pe-
ro sin imaginacién, compulsivo y en

general poco vital. En la escuela le .

ibabien en matematicas y mal en cien-
cias sociales y en humanidades.

(4.1) Bill es médico y su hobby es
jugar al poker

(4.8) Bill es arquitecto

(1.1) Bill es contador (C)

(6.2) Bill tiene como hobby tocar
jazz ()

(5.7) Bill tiene como hobby el surf

(5.3) Bill es reportero

(3.6) Bill es contador y su hobby es
tocar jazz (C&J)

(5.4) Bill tiene como hobby escalar
montafias

Linda tiene 31 afios. Es soltera, ex-
trovertida y muy brillante. Estudié fi-
losofia. Cuando era estudiante, se
preocupaba activamente por proble-
mas de discriminacidn y justicia so-
cial, y también participd e: demos-
traciones antinucleares.

(5.2) Linda es maestra de primaria

(3.3) Linda trabaja en una libreria
vy hace yoga

) Linda es activista feminista (F)

) Linda estrabajadora social en
psiquiatria

.4) Linda pertenece a la Liga de
. Mujeres Votantes

(6.2) Linda es cajera de banco (B)

(6.4) Lindaesvendedoradeseguros

(4.1) Linda es cajera de banco y es

activista feminista (F&B)

Wk
—

(
(

w

!
\

El efecto de conjuncién pudo ser
medido directamente en uno de los di-
sefios del experimento; el porcentaje
de sujetos inocentes que lo tuvieron
fue de 92% para Bill y 89% para Lin-
da, el de intermedios 86% y 90% res-
pectivamente, y el de sofisticados 83%
vy 85%. El evento de conjuncién (C&]J
y F&B) tuvo siempre mejor rango que
el evento sencillo menos representa-
tivo (J y B). La sofisticacién estadisti-
ca, para sorpresa de los autores, tuvo
un efecto préacticamente nulo erf los
porcentajes del efecto de conjuncién
cuando se presentaron las ocho afir-
maciones. Sélo cuando se presenta-
ron Unicamente el evento de conjun-
cién y el sencilio menos representati-
vo hubo diferencias: 86% de los
sujetos inocentes y 50% de los inter-
medios para el caso de Linda.

(E20) El tercer estudio se aplicé me-
diante cuestionario en diciembre de
1980. Se le pedia a la gente que eva-
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luara la probabilidad de varios even-
tos que pueden ocurrir durante 1981.
Cada problema inclufa cuatro even-
tos posibles, y el sujeto debia orde-
narlos de acuerdo a su probabilidad,
usando 1 para el evento mds proba-
ble, 2 para el sequndo, 3 para el ter-
cero y 4 para el evento menos proba-
ble. Dos de los eventos fueron:

Tenis 1981 (efecto de conjuncidn:
72%). Suponga que Bjorn Borg llega
a las finales de Wimbledon en 1981.
Ordene los siguientes resultados del
mds al menos probable.

(1.7) Borg ganara el juego

(2.7) Borg perderéd el primer set

(3.5) Borg ganaré el primer set pero
perderd el juego

(2.2) Borg perderd el primer set pe- -

ro ganard el juego
Politica norteamericana, 1981

(efecto de conjuncién: 68%)

(1.5) Reagan suprimird el apoyo fe-
deral al gobierno local

(3.3) Reagan daré& apoyo federal a
madres solteras

(2.7) Reagan aumentard el presu-
puesto de defensa menos de
5%

(2.9) Reagan dara apoyo federal a
madres solteras y suprimird el
apoyo federal a los gobierncs
locales

“Evidentemente, los sujetos combi-
naron los eventos de acuerdo con
principios de representatividad, o im-
pacto causal, mds que de acuerdo a
las leyes de probabilidad”.

La representatividad como heuris-
tica en la prediccién de eventos futu-
ros por estadistas, médicos, etc., etc.,
puede ser grave, pues mientras mas
especificos y detallados sean aumen-
tara su representatividad pero dismi-
nuird su probabilidad. Lo mismo ocu-
rre con la reconstruccién del pasado.
“Una buena historia es frecuentemen-
te menos probable que una menos sa-
tisfactoria”.

_—

Anélisis de la relacion de
representatividad

En un anélisis retrospectivo de la
relacién de representatividad, los
autores afirman que:

“La representatividad es una rela-
cién entre un proceso o un modelo,
M, y una instancia o evento, X, aso-
ciado con el modelo. Como la simila-
ridad, la representatividad puede ser
establecida empiricamente, por ejem-
plo, preguntdndole a la gente cudl de
dos eventos, X, o X, es mds represen-
tativo de un modelo M, o si un evento
X es mas representativo de M, o M,)".

Hay cuatro casos en los que se in-
voca el concepto de representa-
tividad:

1. Mesunaclasey X esunvalor de
una variable definida en esta cla-
se. Ejemplos: valores representa-
tivos del ingreso de los profeso-
resuniversitarios, ode laedad en
que los miembros de cierto gru-
po social se casan. El valor mds
representativo es la media, me-
dianaomoda, y la relacién de re-
presentatividad estd dada por el
conocimiento del opinante acer-
ca de la distribucién de frecuen-
cias de la variable en cuestién.

2. Mesunaclasey X esunelemento
deella. Un elemento de una cate-
goria se considera representati-
vo de ella si tiene las caracteristi-
cas esenciales que comparten los
miembros de esa categoria y no
tiene muchas caracteristicas que
no comparten los miembros de la
categoria. Por ejemplo, se consi-
dera que un petirrojo es mas re-
presentativo de las aves que una
gallina, aunque haya més galli-
nas que petirrojos. Dos tipos de
representatividad se distinguen
aqui: la de los elementos tipicos
y la de los prototipicos. Por ejem-
plo, tal vez la mujer francesa pro-
totipica sea una parisina joven y
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elegante, y la tipica una campe-
sina madura y rechoncha.

3. Mesuna clase y X es un subcon-
junto de M. La diferencia entre
este caso de representatividad y
el anterior es que un subconjunto
no sélo debe representar la ten-
dencia central sino también la va-
riabilidad de la poblacién.

4. M es un sistema (causal) y X es
una consecuencia (posible). Por
ejemplo, M puede ser la econo-
mia de un pais y X la tasa de in-
flacién.

Elcaso(1)de unelementoyunava-
riable se puede considerar como ca-
so particular del (2}, que tiene un ele-
mento y varias variables, y que a su
vez se puede ver como caso particu-
lar del (3), multielemental y uni o mul-
tivariado. Los factores determinantes
en cada caso son: en (1), la percep-
cién de la frecuencia relativa, en (2)
v (3), la similaridad, y en (4) las creen-
cias causales, validas o no.

Representatividad y probabilidad

El uso de la representatividad para
explicar opiniones de probabilidad y
predicciones intuitivas tiene las si-
guientes suposiciones:

1. Larelacién "X es (muy,..., nada)
representativa de M"” puede esta-
blecerse de manera significativa
por jueces.

2. Estas afirmaciones no deben ba-
sarse en impresiones de probabi-
lidad o frecuencia, que deben ser
explicadas por representatividad.

3. Larelacién de representatividad
tiene una légica propia, que di-
tiere sisteméticamente de la 16gi-
ca de la probabilidad.

Cuando estas suposiciones se cum-
plen, puede verificarse si las opinio-

nes de probabilidad estdn mediadas
por juicios de representatividad.

Es notable que los errores cogniti-
vos que surgen de la confianza en heu-
risticas de juicio ocurren en legos y
expertos; incluso gente entrenada en
estadistica, aunque no comete erro-
res sencillos del tipo de la falacia del
jugador, cae en falacias similares
cuando se trata de expresar intuicio-
nes en problemas menos transparen-
tes. Seqgun los autores, "los principios
estadisticos no se aprenden de la ex-
periencia diaria porque los ejemplos
relevantes no son codificados apropia-
damente”’.

II1. Algunos ejemplos de Tversky y
Kahneman desde el puntodevista
de las propuestas de Cobb

Lostrabajos de Cobb, por una par-
te, yde Tversky y Kahneman, por otra,
no son tan divergentes como podrian
parecer. Ambos estdn enfatizando la
importancia de las creencias de la
gente, y procurando ubicarlas den-
tro de sus contextos. Es cierto que
Tversky y Kahneman acentian el la-
do sicoldgico (o sea el contexto). Sin
embargo, aunque Cobb pueda criti-
carles a los otros su falta de andlisis
del contexto (comotal vez también po-
drian aquéllos criticarle al primero su
poco énfasis en los aspectos individua-
les), sus argumentaciones estdn em-
parentadas.

A continuacién trataré de comple-
tar el andlisis de algunos de los inte-
resantisimos ejemplos de Tversky y-
Kahneman con algunos de los argu-
mentos de Cobb.

'El caso de Linda

El primer ejemplo que considera-
remos aqui es el que Cobb mismo cita
ensuarticulo: el de Linda (E19). Para
Cobb, resulta insuficiente decir que
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los razonamientos de los sujetos que
alirman que es més probable que Lin-
da sea feminista y cajera de un banco
(F&B) que cajera de un banco (B) uti-
lizan la heuristica de representativi-
dad, ignoran la estadistica bésica y
por lo tanto no son perfectamente ra-
cionales.

Una consideracién de las intencio-
nes y los propésitos de los sujetos ex-
tiende el andlisis y nos permite enten-
der por qué pueden haber utilizado
la heuristica mencionada(...). Lossu-
jetos que eligieron F&B no intentaban
para nada jugar el juego de la esta-
distica, sino que estaban operandoen
un contexto diferente.

Para jugar exitosamente el juego
de la estadistica, uno debe aprender
aver alos individuos como miembros
de clases. Salvo por las propiedades
que especifican su pertenencia a una
clase, su individualidad no tiene nin-
gun interés. Sin embargo, los sujetos
que eligieron F&B parecen haberse
re-presentado la individualidad de
Linda, y su meta era construir una re-
presentacién detallada de Linda. Y el
proceso de modelaje, ya sea el pro-
ducto de una teoria cientifica o la re-
presentacién de otra persona, impli-
ca buscar lo que encaja bien y adap-
tarse a lo incongruente. Saber que
Linda es cajera es, en el mejor de los
casos, neutral con respecto a sus re-
presentaciones sobre Linda. Aunque
es posible que sea una cajera dado lo
que se sabe acerca de ella, no lo hu-
bieran predicho. Por otra parte, sa-
ber que es una feminista activista en-
caja en sus representaciones: esto es
lo que se esperaria o, en otros térmi-
nos, es probable.

“Este andlisis indica que cuando se
dice simplemente que el comporta-
miento de los sujetos no es completa-
mente racional se est4 pasando por al-
to un punto importante. Dentro de los
limites del contexto de modelaje, su
comportamiento fue perfectamente ra-
cional: saben, de su experiencia an-

terior, que funciona. Es el proceso por
el que cada uno de nosotros constru-
ye modelos de los demas. El error de
los estudiantes no se debié necesaria-
mente a una falta de entendimiento de
la probabilidad elemental, sino que
era un reflejo de las metas que esta-
blecieron vy los contextos dentro de los
que interpretaron el término ‘proba-
ble’ ”.

A mi me parece que en el caso de
Linda hay otro punto mds que refuer-
za algo en lo que curiosamente coin-
ciden los tres autores, o sea la impor-
tancia de la comunicacién. Como lo
ve Cobb, el razonamiento cotidiano
no busca precisiones ni exactitudes,
y por ello las ambigiiedades a las que
puede dar lugar el lenguaje ordina-
rio pueden ser pasadas por alto. Yo
creo que en una lectura no encami-
nada al escrutinio riguroso, las si-
guientes afirmaciones resultan total-
mente equivalentes:

(1) “Linda es activista feminista y es
cajera de un banco”

(2) “"Linda es cajera de un banco y
es activista feminista”’

(3). "Linda esuna cajera de banco que
es activista feminista”

Sinembargo, la probabilidad de es-
tas afirmaciones expresada formal-
mente se convierte en:

()P (F & B)
2QPB &K
(3) P(F:B)

Las primeras dos probabilidades
son iguales: son la probabilidad de
que Linda, una mujer de 31 afios, sol-
tera, extrovertida, etc., sera simulta-
neamente feminista y cajera. Pero la
tercera difiere de ambas: es la proba-
bilidad de que Linda sea feminista
DADO QUE es cajera (y de 31 afios,-
soltera, etc.). El sujeto que interpreta
asi esta afirmacién se hace, explicita
o implicitamente, la siguiente argu-
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mentacidn: es poco probable que Lin-
da sea cajera (B), pero si lo es (y des-
pués de todo, de algo tiene que vivir
la gente), es casi sequro que es femi-
nista (F : B).

Quiero observar que este andlisis
no difiere del de Cobb, sino que lo
completa, dando un argumento for-
mal (puesto que efectivamente es muy
probable que en este caso se tuviera
P (F:B) > P (B) y resaltando la im-
portancia de saber cémo entiende el
sujeto las afirmaciones que se le pre-
sentan.

Por otra parte, voy a apoyar mi in-
terprestacién con una frase de los mis-
mos Tversky y Kahneman: en su arti-
culo sobre las intuiciones estadisticas
[6] reportan el experimento con las si-
guientes opciones:

(B) Linda es una cajera de banco; y

(F:B) Linda es una cajera de banco
que es activista feminista (subrayado
mio)

jiiPara los mismos autores son pues

equivalentes los eventos F & By F :
B 1IN

Steve y Dick y los ingenieros y
abogados

En estos ejemplos (E1 y E8) se po-
dria decir lo mismo que Cobb dice en
el caso de Linda: "'los sujetos parecen
haberse re-presentado la individua-
lidad (del personaje), y su meta era
construir una representacién detalla-
da (de él). Y el proceso de modela-
je... implica buscar lo que encaja
bien y adaptarse a lo incongruente...
Dentro de los limites del contexto de
modelaje, su comportamiento fue per-
fectamente racional: saben, de su ex-
periencia anterior, que funciona. Es
el proceso por el que cada uno de no-
sotros construye modelos de los de-
ma4s... era un reflejo de las metas que
establecieron y los contextos dentro

de los que interpretaron el término
‘probable’ “.

Los niiios de 1as canicas

En el ejemplo de los nifios de las
canicas (E6), se presentan las dos dis-
tribuciones

I: A-4, B-4, C-5, D4, E-3y

II: A-4, B-4, C-4, D4, E-4

Y la pregunta que se les hace a los
sujetos es ¢habrd mds resultados del
tipo 1 o de tipo II?

En mi opinién, la expresion “del ti-
po I” significa lo mismo que “pareci-
do a la distribucién I, o sea "en con-
traposiciénalall”, y como lo que dis-
tingue las dos distribuciones es
precisamente que la II es uniforme,
entonces las del tipo I son las que no
son uniformes, y de esas, claro, hay
muchas més. Esta pregunta es pues
un “torito”, porque el planteamiento
mismo sugiere que se estd hablando
paradigmaticamente y no concre-
tamente.

De nuevo me voy a apoyar agui en
los mismos autores. A mientender, lo
gue ocurre aqui, favorecido por el
planteamiento mismo de la pregunta,
es que la distribucién I no se conside-
ra como elementé de una clase sino
como subconjunto (y, como tal, cum-
ple perfectamente con que “"no sélo
debe representar la tendencia central)
sino también la variabilidad de la po-
blacién”. Entérminos de Cobb se po-
dria decir que en el contexto (apoya-
do por el mismo texto) del problema,
la distribucién I es, efectivamente, un
tipo de distribuciones.

Las familias de seis y las cartas
de la baraja

De manera similar al caso de las ca-
nicas, en el ejemplo de las familias (E2)
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y en el de las barajas (E17), la gente
cambia el contexto estricto en el que
est4 planteado el problema y convierte
un elemento en un subconjunto.
Asi, lafamilia FMFMMF es re-
presentante del subconjunto de fami-
lias, con tres nifios y tres nifias, y la
familiaM F MM MM es representan-

te del subconjunto de familias con cin-
co nifios y una nifia.
Andlogamente, la mano K' A®

9’4 "representa las manos de "ba-
sura” en el poker, que como cualquie-
ra sabe son mucho mds abundantes
gue las manos con cuatro cartas del
mismo palo.
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