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INTRODUCCION

En los (ltimos afios se han elaboradc e implemen-
tade numeroscs programas de intervencidén sobre la po--
blacidn infantil, encaminados a facilitar y/o promover
el desarrollo cognitivo en sus diversas dreas. En par-
ticular, este tipo de programas frecuentemente inclu--
yen como objetivo el desarrollo de una operacidn cog==
noscitiva basica: la clasificacién, especlalmente de -
1a clasificacidén jardrquica, en la que, a diferencia -
de la clasificacidén simple y como su proplo nombre in-
dica, las clases estédn contanidasldentro de otras cla-
ses formando eatructuras de inclusién jeradrquica. Pese
a la gran importancia de este aspecto cognitivo en el
desarrollo intelectual y la justificada atencidén que =
se le presta en los programas de entrenamiento cogniti
vo, no existen instrumentos que faciliten su evalua- -
¢ibn de forma estandarizada, 16 cual limita las posibi
lidades de valoracidn precisa del impacto de tales pro

srﬂma! -

En este contexto se ha originado el trabajo gue =~
aquf presentamos, como un primer astudio de'acercamieg
to en orden a cubrir esta necesidad de instrumentos dse
evaluacifén apropilados en relacién con las habilidades

de clasificacibn jerdrquica.

Con este objetivo de Base, hemos comenzado estu--
diando la naturaleza y evolucién de estas habilidades
a partir de la literatura sobre el tema, atendiendo e3
pecialmenté a.1;= tareas y procedimientos de evalua- =
cién que ya han sido utilizados, a fin de determinar ~
su idoneidad en cuantc tales. En base a la revisibn -
gfectuada, hemos procurado obtener una imagen integra-
da de los hallazgos relevantes en relacidén a nuestros
objetivos, que presentames en la primera parte de este
trabajo. En ella, fundamentalmente, me justifica tanto



el tema en el que se ha focalizado nuestro interés: la
evolucién de la comprensidn de la inclusidn de clases,
como los detalles del estudio empirico que hemos reali
zado sobre e¢sta evoiucién ¥ que incluimos como segunda
parte del trabajo. Concretamente hemcs analizado desde
una perspectiva evolutiva amplia, por una parte, los -
distintos aspectosg 15gicos implicados en las relacio--
nes de inclusidn entre clases, cuya comprensién puede

tomarse como evidencia de que se ha alcanzado el pleno
desarrollo de la habilidad para la clasificacién jer££
quica; por otra, se ha estudiado con cardcter sistemé-
tico la incidencia de diversos factores gque pueden su;
poner una facilitacidén o una dificultad de procesamien
to adicional en la evaluacién 1légica de los problemas

propuecstos.

En relacidn con la necesidad de un instrumentec de
evaluacién y a partir del procedimiento y resultados -
obtenidos en el trabajo empirico, hemos estudiado la -
posibilidad de construccidn de un test que permitiese
evaluar el desarrollo de la comprensidn de la inclu- =
sién jerdrquica, tanto globalmente como en sus distin-
tos componentes; estudic que constituye la Gitima par-

te de este trabajo.
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1, EL PENSAMIENTO CONCEPTUAL

"l.l. La _importancia de la categorizacidn

La categorizacién o uso de conceptos para clasifi
car los elementos, sucesos, objetos, etec. de nuestro =
mundo, es un proceso cognitivo bdsico que, de una u --
otra forma, e¢.td implicado en casi cualquier esfuerzo
intelectual, Clasificar supone "considerar como equiva
lentes cosas diferentes, y por tanto discriminables, y
responder frente a ellas en cuanto miembros de una cla
se y no por lo que tienen de dnico" (Bruner, Goodnow y
Austin, 1956; pag. 1), BAsicamente al categorizar los
objetos se aceptan ciertas propiedades comunes como de
finitorias de la categéeria, las cuales bonatituyen una
"regla de clasificacién® o "concepto' (Alonac Tapia, -
1983). De modo més general pubde decirse que ¢lasifi--
car o formar conceptos, conaiste en establecer o abs--
traer una relacidn de unificacifin entre varias entida-
des, a partir de la cual tales entidades se consideran
como idénticas. La relacién de unificacién es lo que =

llamamos "concepto", "categoria" o Velase".

Son muchas las ventajas adaptativas que proporcio
na la conducta clasificatoria o conceptual; la mids ge-
neral y evidente es gue permite simplificar la enorme
complejidad del entorno que nos rodea. Mis especifica-
mente, la clasificacidén facilita la identificacién de
los objetos, reduce la necesidad de un aprendizaje - -
constante ante los elementos nuevos, permite anticipar
acontecimientos y proporciona maybr informacidén de la
que provee el objeto especifico; tode lo cual posibili
ta, sin duda, una direccidn mas eficiente de la condus
ta (Qerter, 1975). En ¢ste sentido, la mayoria de las
especies animales categorizan los objetos de su mundo

en una u otra medida.



1.2. Clasificaciépn e inteligencia

Aunque algin grado de habilidad para la categori-
zacidén es necesario para la supervivencia de muchos --
animales, resulta evidente que las capacidades concep-
tuales humanas =zon de una complejidad, originalidad ¥y
flexibilidad tales, que es poco probable puedan encon-
trarse en otras especies (Savage-Rumbaugh y otros, --

1980).

La clasificacidn y uso de conceptos se considera
una funcién bésica del pensamiento ¥y su importancia en
el funcionamiento intelectual eficaz, ha sido reconoci
da casi siempre gque se han desarrollado test de inteli
gencia. La mayoria incluyen subpruebas en las que el -
sujeto debe aplicar una regla de categorizacidn, reco-
nocer las semejanzas y diferencias entre un grupo de -
objetos o realizar algiin otro tipo de tarea relaciona-
da con la clasificacién (v. gr.: escalas Wechsler, es-
calas HéCarthy de aptitudes y paicomotricidad, "Teat -

de madurez mental de Coluﬁbia", etc.).

Por otro lado, numercscs estudios han puesto de -
manifieato cémo las diferencias en el funciconamiento -
intelectual, afectan a la ejecucién en tareas de clasi
ficacidén y aprendizaje o uso de conceptos. Los enfer--
mos mentales responden de forma muy diversa ante tare-
as de clasificacidn (v.gr. ver Jensen, 1972; Payne, -~
197}); resulta claro que las habilidades conceptuales
de los nifios son mucho mids limitadas gque las de los --
adultos {(nos referiremos sobradamente a este punto); e
inclusc se han encontrado diferencias entre sujetos de

distinta procedencia cultural (Sharp y col., 1979).

Dada pues la evidencia de la relacidén existente en-
tre-la clasificacidn y la inteligencia, se hace necesa
ric establecer cudl es la naturaleza de esta relacién.

Para comprenderla es importanté -como mefnalan Markman
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y Callanan (1954)-, determinar en concreto qué es lo -
que puede considerarse indicativo de "inteligencia" en
la formacibn, aprendizaje y uso de conceptos, que hace
de estas habilidades conceptuales algo .especificamente
humano. Estos autores consideran que el logro intelec-
tual de la categorizacidn humana no es la clasifica- .-
¢idén o conceptualizacién en si mismas, sino la tenden-
cia a organizar sistemfAticamente los conceptos forma--
dos o aprendidos dentro de sistemas, en particular den

tro de sistemas con relaciones de inclusidn jeridrqui--

cas. De hecho, los conceptos han sido caracterizados -
tradicionalmente en términos de clases y clases de in-
clusidén jerarquica. Como clases los conceptos poseen -~
un componente de "comprenaién" o definicidén que especi.
fica el criterio {regla de clasificacidn) por el que -
un elemento puede considerarse miembro del concepto; y
un componente de "extensidn" que refiere todos los elé
mentos que apropiadamente se describen como tales mieg
bros (Smith y Medin, 1981}.

En estos sistemas de organizacidén las categorias no
son independientes, sino que cada cual esti relaciona-
da con las demds de diversas formas a través de los di
ferentes niveles jerdrquicos. Basicamente, cada clase
o categoria definida estd incluida dentro de otra cla-
se més general. Esta relacién de inclusién ase repite -
en cada nivel de catesorizacién formindose el siatema
de inclusiocnes jerérquice (v.gr.: naranja-fruta-comi~- -
da).

1.3. La clasificacién jerdArguica; logica de
la inelusidn

Supuesto que la capaci&ad de clasificacidn jerér-
quica sea, como acabamcs de exponer, el logro intelec-

tual &en el gque se fundamentan las distintas habilida--

des conceptuales, el presente trabajo pretende ser una
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contribucidn que posibilite, de modo inmediato o en el

futuro, la consecucidn de tres objetivos bésicos:

1~ describir el procesa por el que el nifo desa--
rrolla la habilidad para la clasificacién jerarquica -
hasta dominarla plenamente y utilizarla de forma efi--

CAZ.

2~ determinar las dificultades concretas gue pue-
de encontrar en el curso noermal de su desarrollo, bien
relativas a la comprenaién de los principios que rigen
la inclusién jerérquica, bien relativas a limitaciones
en su uso extensivo por las dificultades de procesa- -
miento que msu aplicacién pueda conllevar en un caso --

concreto.

3- estudier la posibilidad de facilitar mediante
algin tipo de entrenamiento la auperacién de tales di-

ficultades y de valorar su impacto ¥ generalizacidn.

Para.eltudiar el desarrollc de las habilidades de
clasificacién jerArquica, esto es, el desarrollo de la
capacidad para organizar un material dentro de una es-
tructura de clases de inclusién jerarquica, sas hace ne
cesario determinar previamente qué es lo que puede con
siderarse ¢omo evidencia de gue se ha Jogrado este ti-

po de organizacidn conceptual. Este criterio permitiré

por una parte, evaluar la idoneidad de las distintas -

tareas y procedimientos ya utilizados para el examen -
de esta‘capacidad, y por otra, especificar cudl o cud-
les pueden ser utilizados con eficacia Sptima,

De acuerdo con Markman ¥ Callanan {1984}, para ==
que pueds aceptarse que un sujeto ha logrado dicha or-

ganizacidn, es preciso tener evidencia de gue compren-~

de las relaciones de inclusifn. La aplicacién al mismo

objeto de dos etiquetas conceptuales de diferente ni--

vel jerdrquico, no es un criterio suficiente dado gque
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el nifio puede memorizarlas y utilizarlas mecdnicamente
sin una genuina comprensién de la organizacién jerir--
quica implicada (Smith y Medin, 1981); lo que se re---
gulere es cvidencia de gque el sujeio comprende que las

relaciones inclusivas entre categorias tiemen un carég

ter asimétriceo vy transitive.

La asimetria y transitividad de 1la inclusién son
un tipo de relacicnes de segundo orden (relaciones en-
tre relaciones) con clertas 1mplicacibnes légicas que
el sujeto debe manejar apropiadamente, En concreto, la

transitividad de la relacidn de inclu;ién implica:

f

l- que si una clame A estd incluida en otra B, a
su vez incluida en otra €, la clase A esté in-

cluida en la clase C. Ejemplo:

"sSi los A son perrcs y los perros aon animales

entonces los A son animales™,

Por su parte, la asimetria de la relacién inclusi

va implica:

2- que dada una clase A incluida en otra B, todos
los miembros de A son miembros de B, pero no a
l1a inverasa: todos los miembros de B no lo son

de A, 85lo algunos. Ejemplo:

#Todas las resas son flores™

"S&lo algunas flores son rosas"

De esta relacidn de inclusién o pertenencia asimé
‘trica se derivan tres consecuencias més eapecificas, a

spber:

3- asimetria en cuanto a las propiedades que defi
nen las clases: si una clase A estd incluida -
en otra B, los miembros de A poseen todas las
propledades QUe definen B, pero no a la inver-

sa: los miembros de B no necesariamente poseen
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todas las propiedades que definen A, Ejemplo:

"Todo lo que pomseen las flores en tanto que --
flores lo poseen las rosas"
nS§4lc alge de lo que poseen las rosas en tantc

que rosas lo poseen las flores"

Esta relacidén también es interpretable en términos de

transitividad asimétrica de propiedades:

% = 'si "c" es una propiedad de B y A estd inclui-
da en B, "c¢" es una propiedad de A} pero si --
"c" o8 una propiedad de A y A esta incluida en
B, "e" no necesariamente es una propiedad de B.

Ejemplo:

"S5i las flores tienen "c¢" y las rosas son flo-
res, las rosas tienen "e'-
"5i las rosas tienen "“c" y las rosas son flo-- .

res, las flores no necesariamente tienen "c",

De igual modo se da asimetri{ia en cuanto a la relacién

transitiva de peftenencia:

4~ si A esta incluida en B y B eatd incluida en C,
A estad incluida en C; pero si A estd incluida
en C y B estd incluida en C, A no necesariamen

te estd incluida._en B. Ejemplot

"Si A es una rosa Y las rosas son.flores, A es
una flor"
"Si A es una flor y las rosas son flores, A no

necesariamente es una rosa'"

Por (ltimn, la asimetria impliica extensidn diferencial

jerdrquica entre las clases:

5= cuanto mayor es el nivel jerdrquico de la cla-
se mayor es el nimerc de sus miembros; la "cla

se es mayor o mias extensa que la "subclase",
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Si A es una clase incluida en otra clase B, B

es mids extensa que A. Ejemplo:

"Si las rosas son una clase de flores, necesa--

riamente hay mids flores que rosas"

Asf pues, si como indicabamos la comprensidén de -
estas relaciones légicas esta a la base de la capaci--
dad para la clasificacién jerarquica, gquéd tareas se -
han utilizado para estudiar esta capacidad?; zse ha e-
xaminado verdaderamente la comprensién de la inclusién
en base a sus requrimientos légicos?; ¥ pa quéd pueden

deberse las diferencias observadas?.

La blisqueda de respuesta a estas preguntas ha re-
querido inicialmente una revisién de la literatura so-
bre el desarrollo y evolﬁcién de esta capacidad, revi-
sién para Euya organizacién nos han sido especialmente
fitiles los trabajos previos de Winer (1980), Gelman y
Baillargeon (1983) y Markman y Callanan (1984), En - -
ella nos centraremos fundamentalmente en el andlisis -
de las tareas utilizadas, sefialando en cada caso su --
adecuacidn o limitaciones en relacién al criterio de -
evaluacidn que acabamos de presentar y que justificara
por tanto, su consideracidn o rechazo en nuestro pro--
pio estudio. Yeremos c¢Smo en algunas tareas (v.gr. los
problemas plagetimnos ‘cldsicos de inclusién de clases)
un sujeto puede fracasar nc porque no comprenda la re-
lacidén de inclusidén, sino porque existen requerimien--
tos adicionales que pueden determinar el fracaso. Asi-
wismo veremos ¢émo en otras tareas (v.gr. los estudios
sobre "habituacién" en nifios muy pequfios), es posible
que pese a la adecuacidn del comportamiento observado
en relacidén con los principiocs que rigen lﬁ-clhaificn—
cidén jerarquica, no pueda hablarse de comprensidén ge--

nuina de la inclusibn de clases.
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2. ESTUDIOS SOBRE'EL DESARROLLO DE LA CLASIFICACION
JERARQUICA

2,1, E1 problema piageviano de inclusidh de clases

Segln la teoria de Piaget scbre el desarrclle de
la clasificacién (Inhelder y Fiaget, 1964), el nific al
canza la capacidad pafa la clasificacidén jerdrquica du
rante el périodo de las operaciones concretas. El cri-
terio para decidir que esta habilidad estd presente es
en efecto, la comprensidn de las relaciones de inclu--
8idén jeraArquica entre ciases. comprensién que se eva--
1lila a través del problema piagetiano de inclusién de -

clases,.

En este problem$ sa presenta al nifie una catego--
ria de objétos, por ejemplo flores, divisible en dos =
subclases mutuamente exclusivas una de las cuales po--
see mayor nlimero de elementos, por ejemple, 12 rosas y
6 tulipanes. Entonces se le pide comparar la extensidn
de la clase y la subclase mayor a travéi de preguntas
del tipo: " Hay més rosas o mds flores?". De acuerde -
con la teoria de Piaget, el éxito en este problema de-
pende de la habilidad del nific para efectunar simultd--
neamante las operaciones reversibles de adicién de clE
ses (rosas + tulipanes = flores) y sustraccién de cla-
ses (rosas = f{lores - tulipanes); o lo gque es lo miamo
el nific debe considerar el todo {(clase) al tiempo que
mantiene la identidad de las partes (subclases). Para
hacer la comparacidn rosas-flores debe pensa¥ en las -
rosas como rosas y como flores simulténeamente. Piagat
encuentra que el nifio no es capaz de operar en este --
sistema reversible y, por tanto, de resolver el proble
ma, hasta aproximadamente los 7 u 8 afios cuando otras
operaciones concretas ya se dominan. Antes de esta - -
edad el nifio tipicamente contesta: '"Hay mfs rosas" al

hacer errdneamente la comparacién simple entre subcla-
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s5e%.

Sin embargo, en los ﬁltiﬁoa afios se ha aportado -
considerable evidencia de que incluaso nifios muy avanza
dos ya en el periodo de las operaciones concretas, fre
casan en este problema clidsico de inclusidén, Estos ni-
fios, por ejemplo, frecuentemente cursan grados en -los
que ciertas tareas escolares parecen ser mucho mis com
plejas gue el problema de inclusién, lo cual sugiere -
que el fallo puede no deberse a la incomprensién de la
légica de la tarea, sino a algin déficit de procesa- -
miente o ejecucidn (Hine}. 198C). En este sentido, el
procedimiento se ha criticado por au confuso lenguaje
y metodologia, planteindose numerocasas cuestiones sobre
lo que realmente estd midiendo la prueba (ver Gelman y
Baillargeon, 1983%; Trabasso y otros, 1978 y Winer, - -
1980). Recogiendo estas criticas, Markman y Callanan -
(1984) consideran que el éxito en el problema piagetia
"‘no .esn un criterio demasiado severo para decidir la ver
dadera comprensién de la clasificacién jerérquica, - -
pues contiene requerimientos adicicnales (adicidén y -~
sustracecidn simultdnea de clases), que pueden llevar -
al fracaso aun cuando exista plenﬁ comprensién de la -

asimetria y transitividad de la inclusién de clases.

Existe otro problema destacable con el procedi- «
miento piagetiano. A partir de un trabajo anterior - -
(Osherson X Markman, 1974, 1975} en el que los nifios -
interpretaban afirmaciones tautolégicas como e@piricas,
Markman (1978) considera la posibilidad de que, de - .-
igual modo, el nific interprete la mayor extensién de =
la clase respecto de la subclase, como un hecho empir!
co antes bien que como una comnsecuencia 1551cp de la -
inclusién ¥y, por tanto, resuelva el problema piagetia-
no basado en el conocimiento de tal hecho ¥y no en la -
implicacidén légica de la relacidn, Markman razona tres

modos de comprobar que la respuesta correcta no se apo
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ya en consideraciones empiricas. Si el nifio comprende

la légica de la extensién diferencial (1) debe ser ca-
paz de juzgar correctamente la mayoer extensidén relati-
va de la clase respecto de la subclase aun cuando se -
eliminen los indicios empiricos de esta relacidn cuan-
titativa; (2) debe comprender que la adicidén o sustrac
cidn de elementos no altera tal relacién; y finalmente
(3) debe ser capaz de hacer la compéracién correcta en
tre una clase y subclase nuevas respecto de las que sé
lo se le define la relacién de subordinecidn. Disefiado
un estudic al objeto de efectuar estas comprobacicnes,
con nifios que consistentemente resolvian el proﬁlema -
piagetiane, leos resultados muestran que, en efecto,‘el
nific toma la mayor extensién de la clase como un hecho
empirico hasta aproximadamente los 1l afos, dado que =~
en estas pruebas, frecuentemente considera posible la

mayor extensién de la clase subordinada (Markman, - -

En conclusidén, a la vista de los hallazgos prece-
dentes, el problema piagetiano, al menos en su versidn
original, parece inadecuado como medida de la cowmpren-
aién de las relaciones de inclusidn s puea tanto los -
éxitos como los fracasos pueden deberse a factores ajg
nos a los requerimientos ldgicos., En orden a especifi-
car la influencia de tales factores y determinar las =~
dificultades adicionales de procesamiento o ejecucidn
que interfieren con el problema, se han propuesto y es
tudiado numerosas versiones del procedimiento cléasico

que resumimos a continuvacidn.

2.2, Estudios experimentales con versiones del

problema clésico piagetiano

En la revisidn de Winer (1980) se analizan la ma-
voria de los estudios experimentales con el test clisi

co de inclusidén aparecidos hasta 1979, centréndose en
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la incidencia de cuatro tipos de variables: percepti--
vas, linglifsticas, de contenide y de entrenamiento. -
Aqui sdlo nos referiremos a las tres primeras por es--

tar mas directamente relacicnadas con nuestro trabajo.

2.2.1, Yariables perceptivas

Se ha observado que diversas modificaciones en la
presentacidén de los elementos sobre los que sme plantea
el problema, afectan a la ejecucidén. En primer lugar,
Wohlwill (1968) encuentra que la cuestidn de inclusidn
de clases, presentada Gnicamente en forma verbal sin -
dibujos u objetos concretos, tenfa menor dificultad --
que la que hacia referencia a dibujos, efecto que se -

ha denominado de facilitacién verbal. Este efecto, Aug

que leve se ha replicado consistentemente en variocs es
tudios (reéogidos en la revisién citada de Winer). En

un primcipio se atribuyd a la ausencia de distractores
perceptivos, pero. trabajos posferiores han llevado a -
suponer que més bien puede explicarse por la presencia
de indicios verbales y numéricos adicionales: se men--
cionan las dos subclases y se especifica el nfimero de

miembros (Winer, 1974). Por ejemplo: "Tenemos 5 carame
los; 3 son de fresa y 2 de naranja. ;Tenemos mids cara-

melos de fresa o mds caramelos?",

En el trabajo de Wohlwill también se informa de =
que el éxito me ve facilitado al incluir elementos ex-
trafios, no relacionades con aguellos a los que directa
mente hace referencia el problema; por ejemplo, ineclu-
ir Arboles entre las subclases de perros y gatos como

animales. Se presentarian lo siguientes dibujos:

B i BN

y se pregunta ";Hay mAs animales o miAs gatos?". Este -
fendémeno, reproducidc en otros trabajos con algunas mo

dificaciones de procedimiento, podria estar originado
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en errores en la identificacién de los elementos del -
problema, basados en el contraste perceptivo entre los
grupos donde los elementos pertinentes quedan resalta-

dos frente a los extrafios (Trabasso y otros, 1378).

Otros estudics en los que mediante procediemien--

tos més directos , se hace mas identificable el -

grupo supraordinado, también han mostrado efectos de -

facilitacidén. E1l caso mis destacable es el problema -
perceptivo de Wilkinson (1976) en el que, por ejemplo,
se presenta al nific el dibujo .aencillec de 3 casas con

una ventana y 2 de.ellas con una puertal

= = B
i i

pidiéndosele comparar_las casas con ventana y las ca--

sas con puerta.

La razdn entre las subclases también ha afectado

la ejecucién en varios estudics. Parece que los suje--
tos tienmen més éxito cuando las dos subclases presenta
das tienen igual nimero de elementos (Ahr v Youniss, -
1970). Sin embargo este efecto podria deberse a unm ar-
tefacto del procedimiento. Como sefialan Brainerd y Kas
zor (1974), es posible que se den falsas respuestas po
sitivas si el nific atribuye la etiqueta de clase a la
subclase desconsiderada. Por ejemplo, si 5e presentan
perros y gatos y se pide una comparacién entre perros
y animales, el nifio puede errcdneamente considerar los
gatos como animales y contestar de una forma azarosa -
con una u otra etiqueta -dado que en realidad los sub-
grupos son iguales en nimere-, pudiendo acertar el 50%

de laa ocasiones.

2.2.2. Variables lingii{sticas

Los factores lingilif{sticos que interifieren con la
respueata al problema clédsico de inclusibn son muy va-
riados, aunque el efecto de muchos de ellos podria te—
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il

ner una misma expiicacidén. Shipley (1979) congidera =

gue el fallo en la cuestidén de inclusidn se debe a que
el nifio efectla una comparacidn distributiva entre su§
clases {por poseer ¢l mismo nivel de generalidad ffen-
te a la categpria‘supraordinada siendo mutuamente ex--
clusivas), cuando lo due,se requiere es una compara- -
c¢ién colectiva que implica la consideracién de la cla-
se entera sin excluir la subclase en cuestién. Shipley
muestra que la ejecﬁcién mejJora notablemente =i en la

formulacifn del problema se incluyen indicics que re--
salten e induzcan la comparacidn colectiva; por ejemw-
plo, haciendo preguntas del tipo: ";Cuél son mas, sélo

los limones ¢ todas las frutaas?®,

También mejora el rendimiento si se enumeran previa
mente los elementos de cada subclase (Winer, 19747, 6
simplemente presentando las subclases antes del proble
ma (Winer, 1978: Winer y Haltiwanger, 1976), La expli-
cacidén podria estar en gue tanteo les indicios verbales
como numéricos evitan o reducen la tendencia a conaide
rar la clase y la subclase como mutuameﬁte exclusivas
{Winer, 1974). Una comparacién distributiva entre las
subclases (";Hay mis tulipanes o mis margaritas?%}, --
previa a la cuestidén de inclusidén facilita asimismo -~
la respuesta correcta; probablemente no por el aimple
contrate lingiiistico sinoc porgue esta comparacibén ini.
cial induce al nino ; considerar que el tige alterna-~-
tivo de comparacién es el requerido, explicacidén que -
es acorde con la idea de Shipley (Winer, 1980).

Numerosas variaciones adicionales en la presenta-
cidn verbal de las cuestiones, también han mostrado -
efectos facilitadores. Asi por ejemplo, el hacho de -
nque e¢l. término supraordinhdo'aea mencionado en dltimo
lugar (v.gr. Kalil y col., 1974); preguntande qué ocu-
rriria si todos los miembros de la clase supraordinada

fueran retirados {Inhelder y Piaget, 1964; Lovell y =
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col., 1962); el test de relaciones "todos-algunos" pre
guntando, por ejemplo, ";Todos les perros scn anima- -
les?" (v.gr. Kofsky, 1966); designando los miembros de
la clase supraordinada como "cosas que ..." (Rebinson,
1975); utilizando el término comparativo "que" en lu--
gar de MYo': “;Hay mds flores que tulipanes?“ {Lovell ¥y
col., 1962); o finalmente, incluyendo la cuestién en -
un contexto seméntico facilitativo: utilizando los sim
bolos matemfticos de las relaciones “"mayor gue" (>) o

"menor que' (<)(Niebuhr y Molfese, 1978) o incorporan-

do las cuestiones a una hiatoria (Wilkinson, 1976).

En general, como sefiala Winer (1980), 1la estructu
ra liglifstica de la cuestidén, asi como el contexto ver
bal en el que se prementa pueden constituir una fuente
de @ificultad en la medida en gue faciliten la tenden-
cia a intefpretaciones d? mutua exclusividad entre las

clases,

2.2.3. Variables de contenido

Existe considerable evidencia de gque la naturale-
za de los elementos implicados en el problema de inclu
sién afecta su resocluciép. Se ha mostrado, por ejemplo
que las cuestiones gue se refieren a flores son més fi
ciles gue las que se refieren a Animalea; quiza porque
en este (ltimo caso ciertos ejemplares (v.gr. pijaros
] pecel).'pueden no ser fAdcilmente identificables como
miembros de la clase supraordinada "animales" (Kohna--
tamm, 1963; Carson y Abrahamson, 1976). Asimismo, el -
nivel de concreccidn parece facilitar el éxito; por -
ejemplo, el problema es mads fAcil con piezas "Lego" =
{juego de construccidn) gue con dibujos de diferentes
objetos {Kohnstamm, 1963).

Quizéd el caso mAs interesante en que se pone de
manifiesto cémo la naturaleza y contenido de los ele--

mentcs que deben ser clasificados, afecta a la ejecu-
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cién en los problemas de inclusidn, es el referido a -
las '"colecciones". Varios estudios de Markman {(Markman,
1973; Markman y Siebert, 1976), han evidenciade que la
presentacién de los probleman de inclusidn en términos
de colecciones, en sustitucién de los que refieren la
clase supraocrdinada, facilita nrectablemente su resolu--
cifén exitosa. Por su mayor furdamentacidn’ tebrica Y. su
Implicacidn éspecifica en'nuestrOHtraSajo, examinare--
mos con algln detallé-égtértipo ﬁartiéular de facilitg
cidn.

2,2.3.1. Colecciones frente a clases

~ De acuerdo con Markman (1973, 1980, 1984}, las co
lecciones son los referentes de los términos colecti--
vos tales como bosgue, ramo, rebafio, montdn, familia,
etc., que al igual que lax clases estdn organizadas en
una estructura de relaciones jerarquica, Sin embargo,
las colecciones y las clases difieren en los aspectos

estructurales especificos que las definen:

Qn primer lugar, las colecciones se organizan en
una estructura de relacicnes parte-todo mucho més lite
rales que las implicadas en las relaciones de inclu- -
8ién entre clases. En una estructura de clases las par
tes (sean elementos o subclases); poseen por defini- =
cidn las propiedades gue definen la clase mayor que =
las contiene. Por esta razdénm puede decirse, por ejem-—-
plo, que una rosa es una flor, un tipo de flor o una -
clase de flor; no una parte de una flor. En contraste,
en la estructura parte-todo de las colecciones, las -
propiedades de las partes son distintas de las propie-
dades del todo, y aaf me dice que una rosa es una par-
te del rame (de rosas), pero no que es un ramoc © una -

clase de ramo.

En segundo lugar, para determinar la pertenencia

de un miembro & ura clasze, son irrelevantes las rela--
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¢iones que guarda con los demds miembroas; tnicamente -
hay que considerar si posee las propiedades que defi--
nen la clase. Por el contrario, para formar parte de -
una coleccién un miembro, ademfs de poseer ciertas pro
piedadeﬁ, debe mantener algin tipo de relacién con to-
dos los demis (de parentesco en una familia, de proxi-

midad en un montén, etc.).

.Dadas estas diferencias, Merkman mantiene que la
estructura interna y la naturaleza del todo formado -~
por las colecciones, tienen mayor estabilidad o cohe--
rencia paical&gica que la estructura de clases, en el
sentido de que pueden considerarse como totalidades -
organizadas en una forma intuitivamente mis aimple y -
esponténea. Hientras que.las clases constituyen "to-.
dos" {inicamente en un sentido abstracto, las coleccio=-
nes son grﬁpoa empiricos finitos caracterizados pér re

laciones especificables entre sus miembros.

) De acuérdo con estas conasideraciones y en rela- -
cifén a la comprensidn de la légica de la inclusidn, el
autor (1984), arguye gque la organizacibn de los elemen
tos dentro de colecciones debe ayudar al nifio a resol-
ver problemas que regquieren el manejo simulténeo de -
dos nivelas jerarquicos, pues au eéstructura parte-tode
resalta la asimetria da la relacidn, y por tanto puede
mantenerse ésta mis fiAcilmente. Especificamente seiiala
como rezdén de easta facilgtacién, el hecho de que los -
dos niveles jeradrquicos de una coleccién son claramen=-
te distintos, mientras que en ,una estructura de inclu-
sién de clases soh mis similares y confusos: un cani--
che "es un™ perro y "es un” animal; por el contrarib.
un pino "es un" Arbol pero Yes una hurte“ del bosque,
Por otro lade, hace notar que el requerimiento adicio-
nal de las colecciones sobre la necesidad de atender -
las relaciones entre 10; miembros, simplifica el pro--

blema antes bien que complicarlo. Razona que precisa--
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mente en las situaciones cotidianas los cbjetos se ha-
1lan incluidos dgntro de contextos espaciales, tempora
les y causales y que, por tanto, las colecciones, al -
proporcionar este tipo de informacidn contextual, cons
tituyen una via mas eapontfﬁea y natural de organizar
los objetos dentro de éstructuras significativas {ver
Mandler, 1979 y Markman, 1981),

Markman ha presentado evidencia de la mayor cohe~
rencia de las coleccicnes frente a las clases en va- -
rios estudios comparativos., En ellos se pone de mani--
fiesto que’ el nifio revela mayor habilidad para hacer -
compafaciones parte-todo con colecciones que con cla--
ses (Markman, 1%983; Markman y Siebert, 1976}, En cada
uno de estos trabajos se presenta a los nifios dos ver-
siones difgrentes de la cuestién piagetiana. El plan--
lteamientp de la preguﬁta ¥ los elementos a que se re--
fiere son idénticos en ambas versiones; la tinica dife-
renciﬁ consiste en el término que describe el nivel sy
pracrdinado de la jerarquia: en un casoc se mantiene el
t&rminc de clase de la versién eriginal; en la otra -
condicién se sustituye por un término de coleccién. -
Por ejemplo, tras presentar un grupoc de cubos, 10 azu-~
les y § rojos, en la versién clasica se pregunta: - -
*:Quién tendriA mids juguetes para jugar, el que coja -~
los cubos azules o el que coja los cubos?™; la versidn
de coleccidn era: ";Quién tendri mAs juguetes para ju-
gar, el que cpji los cubos azules o el qﬁe coja el mon
t6n7". La ejecucidn en la versidn de coleccién era sen
siblemente superior &-1la mostrada en la versidn cléasi
ca. De acuerdo con el autor, la divisién de la clase -
en subclases para efectuar la comparacidén, rompe la in
tegridad de aguella como un "todo". En contraste, la -
coleccidén constituye un "todo" cpn'mayor coherencia -
psicolégica ¥y por tanto menos vulnerable, pudidndose -

mantener como tal mientras se considera la parte.
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Ya nos hemos referido a otro trabajo de Markman -
(1978} en el que muestra, a través de algunas pruebas
adicionales, que nifios de hasta 11 afios gque resuelven
correctamente ¢l problema piagetiano, revelan, sip om-
bargo, una comprensién incompleta de la légica de la -
inclusidn, respondiendo frecuentemente en base a cousi
deraciones empiricas. En una réplica de este primer es
tudie incluyendo una condicibn en la que se describen
los elementos en términos de ccleccidn, de nuevo se -
evidencia una ejecucidn significativamente superior a
la encontrada con las etiquetas de clase. La relacién
parte-todo mas literal que caracteriza las colecciones
parece facilitar, también aquf, una apreciacidén expli-
cita de la légica del problema.

Dean, Chabaud y Bridges (1981) han propuesto una
explicacidn alternativa de los efectos facilitadores -
de las colecciones frente a las clases. Segin estas au
tores, los términos de coleccién como ramo, montén, -
ejéreito, etc.,, poseen connotaciones de cantidad o de
gran nimerc de objetos que el nific puede utilizar como
pista para responder las cuestiones de coleccidn, sin
considerar la légica de las relaciones parte-tedo, Los
nombres colectivos se elegirfan como respuesta en taﬁ-
to que significan una "gran cantidad" de algo, y esta
respuesta seria correcta dado que en los trabajos de -
Markman las colecciones siempre sustituyen a la clase
supraordinada. Dean ¥y c¢ol. ponen a prueba esta hipdte-~
sis utilizando los términos de coleccidn para sustitu-
ir la subclase en vez de la clase supraordinada. Si el
nifio responde en base al mayor nimero gque seménticamen
te sugieren los términos colectivos, fallaréd el test -
"de inclusidn., Los autores encuentran que, efectivamen-
te, el nifio elige la subclase menor cuando se la desig

na con un término de coleccidn.

Sin embargo, Callanan y Markwan han criticado el
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procedimiento qe Dean y col. ¥y enceontrado evidencia -

contraria a la hipétesis del Y“gran nimero" (citado en

Markman y Callanan, 1984). Concretamente sefinlan que -
en ¢l estudioc de Dean y ctol., los mismos elementos se

designan con nombres colectivos diferentes de una cues
tién a otra y a la inversa: un mismo término colective
se utiliza para referir. distintas partes del mismo gru
po de objetos, todo l¢o cual puede confundir al nifio. -
Por otro lado, las cuestiones se plantean de forma hi-
potética (v.gr.: "Supén Que un grupa de estas ranas es
una familia; ;piensas que hay miAs ranas agui o hay més
en la familia?"}, de manera que el nific es probable =-

que ceonteste sobre la base'de.su conocimiento del aig-
nificado de los términos, mds bien que considerande elv
conjunto de objetos que se le presentan. Ademds, a fin
de asegurar que el nifio conoce el grupo al que se re=-
fiere el nombre colectivo, se le prueba y se corrige -
repetidamente la referencia del nombre colectivo, lo =~
cual hace a éstos tan sobresalientes que el nifio puede

verse inducido a elegirlos como respuesta.

En el nuevo estudio disefiado por Callanan y Mark-
man para prbbar de nuevo la hipdtesis, eliminades loa
problemas antericres encuentran que el nific casi nunca
elige la subclase menor cuando es designada por un té{
mino de coleccién. Por ejemplo, al presentarle un gru-
po de pinos designado como un boaque y algunos pinos -
navidefios, no decide qua hay més pinos en el bosque -
que pincs, Concluyen, por tanto, que la hipétesis del
"gran nimere" no es una alternativa vilida de explica-
¢ién de las ventajas gue suponen las ccolecciones fren-

te a las clases en el problema piagetiano.

Hasta aqui hemos revisado los estudios relativos
al problema piagetiano de inclusién de clases, en los

que se pone de manifiesto sus limitacionea como medida
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de la comprenaidn de la clasificacién jerdrquica. En =~
este sentido y en relacidn con nuestro trabajo, convie

. ne resaltar los siguientes puntos:

En primer lugar, =i bien el problema contiene re-
querimientos ajencs a la l6gica de la inclusién que in
crementan su dificultad, exije, no obstante, la apre--

ciacién de la asimetrfa; en concreto, la extensidn di-

ferencial entre clases ¥y, per tanto, 1a'uoluc16n co- =~
rrecta puede reflejar tal apreciacidn. Esta es la ra--
zén por la cual no hemos quer;do prescindir de esta ta
rea en nuestro estudio del desarrollo de 1n compren- -
‘sidn de la inclusidn jerﬁrqqica. estudio mediante el -
que buscamos conocer e)l orden en que los nifos van au-
perando las distintﬁs tareas que propondremos; ello -

‘nos permitir& posteriormente un anélisis jerirquico de
las sucesi%as dificultades a superar y del grado en -

que la superacidn de cada una de ellas puede facilitar

la superacidén de las siguientes.

En este sentido, como se da el caso de que una s¢o
lucidn correcta puede estar basada en indicios empiri-
cos, las pruebas propuestas por Markman que eliminan -~
este tipo de indicius, conatituyen una forma miAs ade--
cuada de evaluacion, razﬁn por la que también laa hew-w

mos ificluido con 1la misma finslidad,

Por otra parte, considerands leos numerocsos facfo-
res que, comc hemos visto, pueden dificultar o facili-
tar la solucién, y dada la ausencia de trabajos que -
sistemdticamente evaliien su'influencin.(Winer, 1980 ,
parece justificada la inclusidn de un estudic de este
tipo dentro de nuestro trabajo, que ayude a esclarecer
las dificultades adicionales de procesamiento que pue-~
den limitar la ejecucidn del nifio en las diversas eda-
des. Especificamente estudiaremos dos de las variables
sefinladas: el contenido de clage frente al de colec- =

cién y la presentacidn simplemente verbal frente a la
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que introduce apoyos perceptives. Ademéa, hemos intro-
ducido en nuestro andlisis una tercera: la referencia
a categorias familiares o conocidas frente a catego- -
rias nuevas. Pera antes de justificer precisamente es=
ta seleccidn conviene revisar otras tareas utilizadas

en el estudio de la c¢lasificacidn jerérquica.

2.3. Clasificacidn de objetos

Otra de las formas mids frecuentemente utilizadas
para evaluar la capacidad de clasificacién jerirquica
del nifo, ha sido enfrentarle con tareas de agrupacién
o c¢lasificacidn de obthos. Autores como Vigotsky - -
(1962), Piaget (1964) y Bruner (1966), han elaborado -
sus tecrfas sobre el desarrollo conceptual del nifio, -
estudiando- aus ejecuciones en diversas tareas de clasi
ficacidn.

En general, el procedimiento utilizado ha consis-
tido en fresentnr al nific un conjunto de ocbjetos signi
ficativos o sus reproducciones en dibujos {personas, -
animales, etc.)}, o figuras geométricas de diversas for
mas ¥ colores, y pedirle que agrupe las gque "van jun--~
tas" o que "son la misma’ clase de cosas™; o al contra-
rio, se le pide apartar el objeto que no pertenece al
grupe (Miller, 1973). Un procedimiento un tanto dife--
rente es ol empleado por Bruner y col. (v.gr. Olver y
Hornsby, 1966) quienes presentan pares de objetos pre-
guntando al nific en qué se parecen; se afiade después -
otro ocbjeto y se vuelve a preguntar en qué se parece a

los demas y asi sucesivamente,
€

Los estudios de los autores mencionados con este
tipo de tareas, sugieren que las clasificaciones de -
los nifios atraviesan tres etapas generales: en un pri-
mer estadio, el nific muy pequeiio tiende .a organizar ~
los objetos considerando las relaciones tematicas que

guardan entre si; cuando se le presentan figuras geo--
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métricas construye diseifics figurativos; y a partir de

objetos més significativos, . reproducira escenas cono-
cidas o familiares. Mds tarde, en un estado intermedio
el nifio es capaz de agrupar los objetos ea base. Uinica-
mente a sus semejanzas y diferencias, pero los crite--
rios son cambiantes. Finalmente, el nific hacia los 7 u
8 afios comenzarid a distribuir los objetos dentro de -~
clases estables y a organizarios dentro de jerarquias

tégicas.

Existen, sin embargo, razones que impiden tomar -
esta evolucidén en forma demasiado estricta, For una -
parte, como sefiala Markman y Callanan {1984}, el nife
en estas tareas puede llegar a organizar los objetos -
en categorias taxondmicas sin una verdadera compren- -
s8idén del cardcter asimétrico y transitivo de la inclu-
sién jerérﬁuica. Por otra parte, numeroscs factores =«
ajenos a la comprensidn de los principics taxonémicos
pueden contribuir a dificultar las clasificaciones je-
rdrquicas y, por tanto, impedir gue se manifieste el -
conocimiento de categorizacién que el nifio puéda.tener
(Gelman y Baillargedn, 1983).

En primer lugar, en las tareas de agrupacién - -
otras tendencias conductuales del nifio pueden entrar «
en competencia y dificultar o impedir la formacidén de
clasificaciones lésicas_en general‘y jerédrquicas en -
particular (Ricciuty y Johnson, 1965; Bever, 1970). En
concreto, si se presentan materiales heterogéheos, los
contrastes perceptivos pueden atraer y mantener la -
atencidén del nifo, favereciendo -dada su esponténea in
e¢linacién por configuraciones nuevas y caprichosas-, -
las agrupaciones figurativas ¢ espaciales miAs bien que
las de caricter clasificatorio (ver Gelman y Baillarge
on, 1983). O puede interpretar demasiado literalmente
la naturaleza espacial de la tarea, considerando la ~

disposicidn espacial como parte impertante de la misma
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(Markman, Cox y Machida, 1981). Estos aspectds pueden
confundir al nifo y enmascarar su conocimiento conceﬁ-
tual., De hecho cuando se disminuye el impacto percepti
vo de las variables espaciales pidiendo distribuir los
objetos dentro de bolsas transparentes, se facil;tan -

lasg agrupaciones taxondmicas (Markman y col., 1981).

Otro problema que surge en las tareas de clasifi-
cacién, es que frecuentemente el nific se enfrenta con
un gran nQmerc de objetos que varian también a lo lar
go de un gran nimero de dimenaiones. La complejidad h 4
heterogeneidad del conjunto debe dificultar enormemen-
te el descubrimientc de un criteric para la clasifica-
cién y, mis afln, la posibilidad de inclusién jerdrqui-
ca, Cuanto mayor es el nimero de dimensiones que deben
ser ignoradas, menos evidente es 1a base para ld{clasi
ficacién y por tanto mds diffcil la tarea. Los estu- =
dics. tradicionales sobre aprendizaje de concept&ﬁ‘han
evidenciado de algin modo este hecho (Haygood ¥y Steven
son, 1967; Olaser y Xofsky, 1965;.Walker y Bourne,1961)
Cuando se reduce ol nimero de objetos =por ejemplo, a
2 4 Z-, hasta nifics de 2 afios pueden resolver la tarea

de clasificacidén con éxito (Daehler y otros, 1979; ~ -
‘ Rosch y otroa, 1976). Es probable que la competencia -
clasificatoria se desarrolle pareja a la creciente ca-
pacidad del nifio para procesar mayor cantidad de infor
macidén, de modc que progresivamente pueda aplicarla a
eénjuntos miés y més complejos. Es quizd por esta media
¢ién que nifios de hasta 5 y 6 afios, nc se benefician -
de la especificacidén de un criterio que por af{ miasmos
ne son capaces de descubrir (Horton y Markman, 1980).
La secuencia evolutiva de las habilidades clasificato-
rias encontrada por Fischer y Roberts (1980) apoya. -
las consideraciones precedentes.

Por otro lado, Rosch y col {1976) han 1llamado 1la

atencidn sobre el hechc de que la mayoria de los estu-
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dios tradicionales sobrs clasificacidn han utilizado -
materiales y objetos (v.gr. una mesa, un armario, una

cama}, que sdlo pueden ser agrupados taxondémicamente -
en el nivel supraordinadoe (v.gr. muebles), o niveles -
relativamente generales y no perceptivos. La ejecucién
de los nifics mejora notablemente si se ¢frece una base
claramente perceptual como el color o la forma (Bruner
y col., 1966; Melkman y Deutsch, 1977; Melkman y otros,
1981) que posibilita la clasificacidn en el nivel basi
co de categorizacidn. Seglin Rosch y ¢ol. (Mervis y - -
Rosch, 198}; Rosch, 1978; Rosch y col, }976) en este -
nivel se encuentran las categorias méa inclusivas y di
ferenciables cuyos miembros comparten un significativo
niimero de atributos, se manejan o utilizan con los mis
mos movimientos moteores y poseen formas similares. Es-
te es el nivel primario de categorizacidn en adultos -
(Murphy y Smith, 1982; Rosch y col., 1976) y también -
parece ser el mids fAcil de aprender para los nifics: -

los priﬁeros nombres que aprenden son términos de ni--
vel bdsico (Austin, 1977) y les es més fécil aprender

categorias artificinles a este nivel (Horton y Markman,
1980; Mervis y Crisafi, 1982). Como apunta Rosch, exis
te una buena razén gque puede explicar la primacia de -
la categorizacidén a nivel bédsico: constituye. el nivel
mds inclusivo {economfa cognitiva) que atn refleja la

estructura correlacinﬁal del ambiente (riqueza de in--
formacién), Los trabajos de Rosch y col., (1976) y de -
Sugarman (1979) han demostrado que hasta nifies de 3 -

afios son capaces de clasificar en el nivel bdaico, de

acuerdo a un criterio consistente y sin residuoa ni ao
lapamientos. Asi pues, el nivel categirico de los mate
riales presentados puede obstaculizar la clasificacién

y organizacién jerérquica.

Como acabamos de ver, el nifio puede no demostrar
su capacidad de categorizacidén debido a que la base pa

ra la clasificacidn es abstrcta o no inmediatamente ac
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cesible, En otros cascos puede ccurrir lo mismo debido

a que el nific alfin no ha adgquiride el conocimiento nece
sario o relevante para apreciar los rasgos que caracte
rizan las categorias. Cuando se proporcionan elementos
clasificables dentro de conceptos familiares al nifio ~
la ejecucidén mejora (Horten, 1982). Asimismo muestra -
mayocr habilidad para c¢lasificar correctamente miembros
que son tipicos de 1a categoria frente a los ejempla--
res ntipicos (Mervis y Sudd; citado en Mervis,1980), -
Carey (1978) ha encontrado resultados similares en su

estudio sobre el desarrollo de la comprensidn del con-
cepto de "animal" con nifios de 4 a 7 afios. Encuentra =-
que el nifio tiende a megar prepiedades animales a los
casos gque los adultos consideran mids periféricos de la
eategoria (v.gr., insectos o gusanocs); ademis, no dife
‘rencia entre las propiedades que atribuye a los casos

que si considera dentrc de la categoria, Parece pues,

que también el conocimiento conceptual que el nifioc po-
see interfiere con la habilidad clasificatoria que es

capaz de desarrcllar,

Finalmente, varioa estudios han puesto de mani- -
fiesto la tendencia espontinea de los nifics a formar -
orsanizﬁciones temdticas, (Inhelder ¥y Piaget; 1964; -
Bruner y'col., 19664 Vigotsky, 1962), tendencia 'que +-
también puede impedir la expresién de sus verdaderas -
habilidades clasificatorias en las tareas de agruph- .-
cidn. Numerosos autores {v.gr., Nelson, 1978, 1981; -
Mandler, 1979), han acentuddo la éxistencia de un moda
de organizacidn conceptual alternativo a las Jérar- -
quias de clases: el basadoc en las relaciones eapacioc-
temporales, donde la informacidn se distribuye, no en
categorias, sino en esquemas y guiones (rseriptan); -
este serfa el modo en que preferentemente se organiza
el conocimiento cotidiano (Rumelhart, 1980; Rumelhart
y Ortony, 1977; Schank y Abelson, 1977). Se ha demos-
trado de diversas formas la gren sensibilidad del niio
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a la informacién espaciotemporal; por ejemplo, en estu
dios sobre su razonamiento causal (ver revisidénm de Bu-
llock, Gelman y Baillargeon, 1982) v en el relato de -
historias (Rumelhart, 1975) o de secuencias de eventos
(Nelson, 1978). Esta mayor sensibilidad y preferencia
por las relaciones espaciotemporalas, podria explicar
la tendencia a producir agrupaciocones temiticas en com-
petencia con la clasificacién jerirquica {Markman, - -
1981). Desde otro punto de vista, las agrupaciones te-
maticas podrian reflejar la preferencia de los nifics
por las relaciones parte-todo en oposicidén a las de -
inclusién de clases. Que el niﬁo organice los itema -
de acuerdo a una secuencia de aventos, reproduzca una
escena o situacidén femiliar o simplemente conatruya un
disefio espacial, depende de la naturaleza y grado de -
significacidén de los objetos; pero en cualguiera de -
los cascos se juntan las partes para crear un todo (Flg
vell, 1970; Markman y Siebert, 1976}, En este &tolitexto
se apoyé la nocidn de Markman sobre la';ﬁyor coheren-
cia psicoldégica de las relaciones parte-todo (Markman
y Siebert, 1976; Markman, 1980, 1584) a través de la -
cual explica la mayor facilidad con gque el nifio maneja
las colecciones frente a las clasea. En definitiva, la
tendencia de los nifios pequefios a formar "esguemas" -
que enfatizan las relaciones espaclotemporales y tema-
ticas y, en general, a organizar la informacién en es-
tructuras parte-todo, pedrf{a constituir otra de las ra
zones por las gque falla en 1a produccidn de clasifica-
ciones taxondmicas, y no por la carencia de la habili-
dad como tal.

A la vista de los problemas seflalados, las tareas
de clasificacidén no parecen un procedimiento vadlido pa
ra evaluar la incipiente capacidad de categorizacidén -~
del nific; numerosos requerimienteos extrafios -las deman

das espaciales de la tarea, el gran nimero y compleji-
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dad de objetos a agrupar, el nivel supraordinada de <.
las categorias, por otro lado, poco familiares y la -~

propia preferencia del nifio por opciones tehéticas-. -
pueden impedir u ocultar su habilidad para la categori
zacidn jerdrquica, razén per la cual no se han utiliza

do en nuestro astudio.

2.%. Estudios indirectos de la categorizacidn

La limitacidn de las tareas de clasificacién como
via de acceso al conocimiento conceptual que el nifio -
posee, se ha visto confirmado por el hecho de que ni-
fios aun maAs pequeiios gque aguellos que normalmente fa-
l1lan en las tareas de clasificacidn, muestran capaci--
dad para la organizacifn categdérica cuando se les exa-
mina con otros procedimientos. En concreto, vamcs a re
ferirnos a los tres mis frecuentemente empleados y que
mas evidencia han proporcionado al respecto! el para-
digma de habituacidn, 1la manipulacidén espontdnea de ob
jetos y los estudios sobre organizmcidén de materiales
en la memoria. lLas tareas propuestas en estos estudios
requieren un conocimiento mucho menos explicito que el
procedimiento de clasificaciédn tradicional y contienen
pocas demandas adiciconales; como consecuencia la ejecu
c¢ién mejora notablemente, si bien tampocc suministran
evidencia de que se ha logrado la categorizacidn jerig

quica.

2,4.1, E1l paradigma de habituacidn

En el paradigma de habituacidn, se presentan al -
nifio de modo sucesivo cbjetos diferentes pero que per’
tenecen a la misma qategoria. Tras un cierto nimero de
ensayos de eate tipo para producir la habituacién, se
introduce un nuevo objeto perteneciente a otra catego-
rfa. Si el nific mira durante mis tiempo al objeto de -

1a nueva categorfa que al de la categorfia de habitua-
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cién, se interpreta que el nifio ha percibide esta dlti
ma categoria y en consecuencia so toma como evidencia

de su capacidad para la categorizacifén., Con este tipo

de medida se ha encontrado habilidad de categorizacién
hasta en nifios de 6 meses, si bien la mayorfa de los -
estudios adlo la evidencian para categorias gque estin

definidas por rasgos perceptivos sobresalientes (ver -
revisidén de Cohen y Younger, 1981). Cierta percepcién

rudimentaria de categorias supraordinadas (no percepti
vas), parece mostrarse con este procedimiento en nifios
entre uno y tres afios (Ross, 1980; Faulkender y col.,

1974). A estas edades pueden percibir como similares -
diferentes clases de comidd, diferentes clases de ani-
males etc. Sin embargo, de estas ejecuciones no cabe -
concluir la existencila de clasificacidn jerdrquica, co
mo tampoco‘cabe concluirse del examen de las manipula-
ciones esponténeas. Veamos este (ltimo tipo de traba--
Jos para después comentar conjuntamente las limitacio-

nes de ambos procedimientos,

2.4.2. Manipulacién espontdnea ds objetos

El estudie del desarrollo conceptual en los nificos
pequefics a través del examen de sus manipulaciones es-
pontéheas de diveraos cbjetos, fue introducide por - =
Ricciuti (1965). En este procedimiento, al nific no se
le pide agrupar los objetos en forma algunaj; .implemeg
te se le permite jugar libremente con ellos. De acuer-
do con Ricciuti, el orden en el que los objetos son to
mados y manipulados define agrupaciones temporales in-
dicativas de gque el nific percibe sus semejanzas. Aten-
diendo a estas secuencias de manipula;ién, Starkey = ~
{1981) encuentra que entre los 9 y 12 mesas ya sa per~

ciben numerosas categorias.

El estudic méds importante en esta l{nea ha sido -
realizade por Sugarman (1979) con nifios entre 12 y 36

meses. En este trabajo se presentan al nific 8 objetos
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divididos en 2 clases; 4 pertenecen A& una categoria Yy
4 a la otra (v.gr.: & cucharas vy 4 tazas o &4 mufiecas y
4 aros). En cada tarea, tras una fase de manipulacidn
espontﬁhea, se induce al nifio a agrupar los cbjetos, -
por ejemplo, colocando un solo objeto de cada catego--=
ria sobre la mesa y preguntandc donde deberfa ir un -=-
tercero. En general, los resultados sugieren un cambio
desde una organizacidn secuencial manipulativa de cla-
se finica basada en los contrastes perceptivos del obje
to, hasta una diferenciacidn y coordinacién de las dos
clases en el conjunto organizadas espacialmente. Eata

distribucidn espacial, que en un principio es sucesiva
{una clase cada vez), se hace simultaneamente entre -
los 30 y los 36 meses. A esta edad el nifio es capaz de
atender a las dos clases a la vez. A partir de estos -
datos Sugafman reafirma la temprana capacidad del nifo
para reconocer categorias (12 mesea) e interpreta el -
cambio evolutivo cbsevado como evidencia de que ya a

los 36 meses puede coordinar relaciones ¢, lo que es -
lo mismo, manejar relaciones entre relaciones (Sugar--

man; citadoc en Markman y Callanan, 198%4)

Sin embargo, Markman y col. {1984) ha sefalado -
que las conclusicnes sobre las capacidades conceptua-
les del nific, a partir de los estudios de habituacién
y manipulacién espontéanea, pueden ser mids limitadas de
lo que se ha sugerido, En primer lugar, los materia=---
les que se emplean en uno y otro procedimientos tienen
ur alto grade de semejanza perceptiva {formas geométri
cas que sdlo difieren en una dimensién, mufiecos de -~ -
plistico, tapones de botella, etc,,), de manera que la
categorizacidn puede hacerse en el nivel bdsjece,sin ne
cesidad de ir més alla de la similaridad perceptiva. -
Ademés de objetos sencillos y semjantes sdlo se mane--
jan dos categorias, es decir, sblo una de contraste. -
Con esta tipo de materiales las posibilidades de rela-

ciones temdticas entre los objetos son escasas y , por
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tantc, se reduce considerablemente la competencia de -
eate tipo de r?spueatn al juicio de similaridad, Asi,
coen estos procedimientos, no hay modo de valorar la -
fuerza relativa de las relaciones de semejanza en el
establecimiento de una categoria frente a otras rela-
ciones, lo 'cual si podfia medirase en el procedimiento -
tradicional de clasificacién. Aunque el nifio en estas
circunstancias puede categorizar a nivel bésico sobre
la base de las semejanzas, existe alguna evidencia de
que si se le ofrece una opcién temdtica puede seleccio
narla en su lugar. En el trabajo de Sugarman, donde =
las relaciones temiticas si pueden darse, no se ofre--
cen datos al respecto; por ejemplo, durante cudnto - -
tiempo ¢oloca el nifio una cuchara en una taza o mete

la murieca dentro del aro.

Finalmehte, Markman critica la conclusién de Sugar-
man sobre la capacidad del nifioc para establecer rela--
ciones de segundo orden (relaciones de relaciones) )
mo se recordarA €ste es el cardcter que poseen las pro
pledades de la inclusidn<w E1l autor atribuye la capaci
dad desde el momento en que el nific decide correctamen
te si un objeto debe ser colocado en uno u cotro grupo.
Al parecer considera que esta disyuncidén implica una -~
relacidén de segundo orden en tanto que el nifio debe =
comparar dos relaciones de semejanza distintas. Mar- -
man arguye gue el hecho de que el nifo pueda tener en
mente simultfneamente ambas categorias, no significa -
necesariamente gque las relacione en forma conceptualy
puede realizar la comparacién de semejanzas de manera
alternada ¥y por tante independiente,., En consecuencia -
el criterioc de Sugarman para decidir la pregencia de =
relaciones de segundo orden es débil, y aungue tales -
relaciones se dieran, la coordinacién de categorfas -
puede ser necesaria pero no suficiente para manejar la
asimetria y transitividad en la estructura de inclu- "=

a
S10on.
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En reiacién a nuestro trabajo parecé. pues, que -
este tipo de tareas tampoco constituyen procedimientos
validos de evaluacidn de la capacidad para la clasifi-
cacidn jerdrquica y por ello no kun sido considerados.
en este punto conviene hacer una aclaracidn: en las ta
reas de clasificacidén explicita se criticd el hecho de
no utilizar materiales clasificables a nivel bésico ~
(en base a la semejanza perceptiva), pues en este ni--
vel se facilitaba la expresién de la habilidad si ésta
estaba presente. Aqui, sin embargo, se ha criticado 1lo
contrario: el empleo de materiales de nivel basico, -
porgue se elimina la competencia de lms organizaciones
tem8ticas ¥ por tanto no puede evaluarse qué alternnt;
va de organizacién (clasificatoria o temdtica) se usa
con preferencia, Ciertamente esta evaluacidn no es re-
levante cuﬁndo lo que se pretende es establecer si la
hahilidad se posee aunque no se prefiera y por ello se
ria conveniente utilizar el nivel bdsico. En las ta- -
reas que nosotros proponemos no se ofréce la posibili-~
dad de jerarquizacidn a este nivel pero tampoco es po-
sible la alternativa temdtica puesto que, como se vera
su natureleza es eminentemente 18gica y no exlge orga-
nizacidn categérica explicitn‘y directa. Una respuesta
correcta evidenciaria, por tanto, capacidad para 1a -
clasifiéacibn jerédrquica si no intervienen otros fac-
tores. Sin embargo, y dado que no se maneja el nivel
bAsico, sigue existiendo la posibilidad de que una Jje-

rarquizacidn a este nivel ne se manifieste.

2.4.3. Organizacidn categdrica en la memoria

Los estudios sobre organizacién de materiales en
la memoria, constituyen otra de las formas alternati--
vas a la clasificacién explfcita, por la que se ha inw
tentado evaluar el conocimientc sobre categorizacién.

Diversas investigaciones con adultos han llevado a pen
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sar que la organizacidn categérica determina el modo -
en que las personas recuerdan un material. Por ejemplo,
en el recuerdo libre se recuerdan mejor listas de pala
bras relacicnadas conceptuzlmente frernte a las no rela
cionadas y en las respuestas se tiende a agruparlas de
acuerdo a cada categoria existente, aunque hayan sido
presentadas al azar; en tareas de reconocimiento, se -
sefialan palabras no presentadas pero relacionadas cate
gorialmente con las que sf{ ae habian expuesto. Resulta
dos de este tipo sze han interpretado como reflejo de -
tas fuertes asociaciones que existen en la memoria se-~
méntica entre los conceptos organizados Jerirquicnmeg
te. De mcuerdo a esta consideracidén, las tareax de me-.
moria han sido .ampliamente utilizadas para detectar
el conocimiento sobre categorizacién (ver revisidn de
Huttenlocher y Lui, 1979).

El procedimiento se ha empleado también con nifios
considerando que, si hacen uso de las relaciones cate-
géricas, deberian responder de modo anilogo a los adul
tos. En general, los hallazgos con este tipo de estu-
dios sugieren, como en los de clasificacidn, una evolu
cién del nifioc desde una organizacidn perceptiva o temd
tica hasta la organizacidn taxonémica o conceptual del
tipo adulto (Melkman y Deutach, 1977; Melkman ¥y col. =~
1981; Heidenheimer, 1978; Hoemann y otros, 1974). Sin
embargo, también aqui parece ser mayor la evidencia én
contra de este desarrollo, Por una parte, otra vez la-
preferencia por relaciones tematicas puede impedir la
eleccidn clasificatoria. Cuando ae elimina la posibili
dad de este tipo de relaciénes temAticas, el nifio se -
muestra sensible a las taxondémicas (Galbraith y Day, -
1978; Rossy y Roasy , 1965). Asimismo, es probable que
e) uso de categoriaas poc familiares al nific, baya difri
cultado en muchos cascs la tarea. Con categorias cono-
cidas como veatidos, animales ¢ muebles la organiza- -

cidn taxondémica es frecuente (Esrov y otros, 1974; Hu-
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ttenlcher y Lui, 1979; Hortom, 1982)}. Otra fuente de -
dificultad que ha contribuide a producir las diferen--
cias de desarrollo mencionadas, se halla en la natura-
leza de los items que deben memorizarse. Por ejemplo,

mientras gue Nelson (1969) con nifios de 5 afios no ens

cuentra diferencias en el recuerdoc de listas de pares

de conceptos relacionados frente a pares de palabras -
no relacionadas, Goldberg y col. (1974) encuentran que
nifics de 2 afios recuerdan mucho mejor las liastas rela-
cionadas al presentarles objetos en lugar de palabras.
Evidentemente la simplicidad y concreccién de los items
mejora la ejecucibn, Anilogos resultados aportan algu-
nos estudios sobre falso reconocimiento. Heindenheimer
{1978) no encuentra précticamente errores de reconoci-
miento en nifios de 4 a 5 afios presentando listas de pa
labras relacionadas. En contraste, Mansfield (1977) -

descubre mis errores de reconacimients en las listas -
relacionadas y con un mismo patrén en nifios deade pre-~
escolar a 5€ grado, al incluir las palabras en frases

¢on significado. En casos como éstos, por consiguiente,
las dificultades del nifio pueden no tener nada que ver
con st competencia conceptual. Por otro lado, en ta- ~
reas de recuerdo con clave no se ha hallado en ningidn

caso diferencias evolutivas, encontréndose evidencia -
de categorizacidén jerirquica incluso en nifios de 12 -

grado (Steimberg vy Anderson, 1%75),

Asi pues, parece que en ciertas condiciones las -
tareas de memoria muestran que el nifio organiza los ma
teriales en una forma conceptual semejante a la de los
adultos. S5in embargo, comc sefiala Markman {1984) 1la na
turaleza de eatas tareas, incluso en la ejecucidén adul
ta, no permiten concluir gue se posee la comprensién -
de la simetrfia y tranaitividad de la inclusidn. En -
efecto, proporcionan clara evidencia de que incluso -
los nifics més pequeiios pogeen clerto grado de habili-

dad para la categorizacidn; pero los resunltados, al -
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igual que en las tareas de clasificacidn, han de inter
pretarse con cautela pues las relaciones de categoriza
cién pueden ser facilmente confundidas con otro tipe <
de relsciones. Palabras como zapato y calcetin o taza
¥y c¢uchara, pueden recordarse agrupadas, no porque per-
tienezcan a la misma categoria conceptual, sino por su
relacidn temdtica. En otros casos las respuestas pue-
den estar basadas simplemente en las semjanzas percep-~
tivas sin conasideracidn de las relaciones categdricas. .
Por todo ello, las ejecuciones en las tareas de memo--
ria tampoco permiten evaluar si el nific posee habili--
dad para organizar Jgrérquicamenté loa conceptos. Exis
ten,.sin embargo, otras medidas mas directas de esia -
habilidad a las que nos referimos en el siguiente pun-
to.

2.5. Medidas directas de la asimetriam v transitividad

de la ineclusidn

El trabajo de Keil (1977; 1979) sobre el desarro-
1lo del conmocimiento ontolédgico proporciona cierta.evi
dencia sobre la capacidad del niiic para organizar cate
gorias jerirquicamente segfin criterios de asimetria ¥
transitividad. Segin Keil el conocimiento ontolégico,
esto as, las categorias basicas de lo existente tales
como las "ideas", los "sucesca', los "objetos™, las -
"eosas vivas" ..., se organizan dentro de siastemas je-
rarquicos que se independizan a medida que se descien-
de en la jerarqufa. De acuerdo con-€sto, un predicado
aplicable a una categor{a en un nivel de una de las ra
mas de la jerarquia, puede aplicarse a todas las que -
deja por debajo (implicacidén transitiva), pero a ningu
na de las categorfaa incluidas en otras ramas diatin-
tas (implicacién asimétrica). As{, aunque no sea cier-
to, puede decirde que "los perreos szon grises" pues - -
"gris" es aplicable a la categerfa "objetos fisicos"



42

y "perro" se incluye en la rama originada en tal cate-
goria; pero no puede decirse gue el "perro" es “acerta
do" o gue "dura una hora' pues son propiedades sdlo =

aplicables en otras ramas.

Supuesta esta estructura jerargquica, Keil investi
ga en qué medida la posee el nifio pidiéndole que deci-
da sobre la adecuacifn entre una propiedad y una cate-
goria determinadas., Repeteidamente encuentra gque los -
juicios de nifics de sblo 5 afios mson correctos y gue Te
flejan, en efecto, una estructura jeraArgquica subyacen-
te. Estos resultados sugieren, por tanto, que el nifio
pequedo es capaz de hacer uso, implicito al menos, de
un esquema de clasificacidn jerdrquico con'relaciones
d¢ inclusién asimftricas y transitivas. No obstante, -
hay que considerar que el conccimiento ontoldgico se «
expreéa'en‘propiedadea tray generales (tener color, pe-
s0 o duracidn) atribuidas a categorfas también muy ge-
nerales_(objetos fisicos o sucesos), caso particular -
que no acontece en el manejo de Jerarquias ordinarias,
de categorias mucho médas restringidas {(cacherro-perro-
animal-ete,); la generalizacién, por tanto, puede no -
estar justificada (Markman, 1984).

Medidas més explicitas de la comprensidn de la -
asimetria y transitividad de 1la inclusidn, son las em-
pleadas en los estudios de Harris (1975) y Smith ~ =
{1979) a través de problemas inferenciales. Harris -+ =
tras indicar, por ejemplo, que "un mib es un pajaro",
pregunta ";Un mib tiene alas?" o/y ";Un mib come?". -
Los nifics testados entre 5 ¥ 7 afios casi invariablemen
te responden Msil.a estas cuestiones, lo cualcdemues--
tra su capacid#d para efectuar la ihferencia transitie
va simple de propiedades de clase a una nueva subclase
o miembro. Sin embarge, podria ocurrir que el nifio to-
mase el términc "mib" como asindnimo de pldjarc més bien

que como un tipo de pédjaro, en cuyo caso no habria au-
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téntica inferencia . Ademds el nifio.parece no compren-
der la asimetria de 1a inclusiédn: si tras indicar que
un mib es un pajaroc se le pregunta, por ejemplo, ":;Un
mib es un petirrojo?", muchos nifios concluyen afirmati

vamente.

E)l trabajo de Smith (1979) aporta evidencia mas -
clara de la apreciacifn de la asimetrfa por parte de -
los nifics. E1l autor examina nifios entre & y 7 afios en -
tres tareas diferentes., En la primera, se presentan al

nifio cuestiones de inclusidn cuantitativa a través de

los cuantificadores "todos" y "algunos", en la forma:
"aTo&os los Xs son Ya?" y *gAlgunos Xs son Ya?". X es
en unos casos una subclase de Y {v.gr. X=pera , Ysfru-
ta. en otros una supraclase {v.gr. Xsanimal, Y=perro);
y en otros X e Y son categorias no relacionadas. No se
utilizan oﬁjeto: ni dibujos; el nifioc responde en hase
a su conécimiento de los términos implicados. Las - =
otras tareas presentan problemas de inferencia transi-
tiva, En una de ellas el nific debe inferir la pertenen
cia de clase en problemas del tipo: "Un___ _es una clar
se de X; tun____tiene gue ser un ¥7", incluyéndose en
el eapacio en blance un término real que el niiic no co
noce, Este problema se pressnta en treas versiones:cuan
do la inferencia es valida (v.gr.: “Un pug es una cla-
se de perro; iun pug tiene que ser un animal?}, inde--
terminada {v.gr.: "Un pug es un animalj; iun pug tiene
que ser un gato?) e invAlida {(v.gr.: "Un pug es un ani
mal; ;un camién tiene que ser un garaje?). En el otro
problema la inferencia debe efectuarse sobre propieda-
des de clase; el planteamiento es aniAlogo: "Todos los
Xs tienen__ ; (todos los Ys tienen que tener 7M. =~
De nuevo el problema tiene una versidn vélida (v.gr.:
"Toda 1la leche tiene lactosa; gtodo el chocolate con =
leche tiene que tener lactosa?"), indeterminada {("Toda
la leche tiene lactosa; jtodas las bebidas tienen que
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tener lactosa?"} e invalida ("Toda la leche tiene lacw-

tosa; ;todas las zapatillas tienen que tener lactosa?l}.

En general, los mis mayores (6-7 #fos) realizan -
adecuadamente estas inferencias transitivas de perte--
nencia y propiedades. Sin embargo, sdlo el 64 y 66 % -
-respectivamente~, de los nifics de 4 afios responden de
forma correcta. Smith ha sefialado que quizd la dificul
tad para estos nifios resida en la forma de planteamien
to; sugiere que la expresidén de necesidad "tener que",
.puede confundirles, En cualquier caso, parece gue si -
comprenden la Asimetrf{a de la inclusidn a juzgar por -
los resultados en la primera tarea con cuantificadores.
S5i en los primercs ensayos se utiliza el cuantificador
“todos", incluso los nifios de 4 afios interpretan 1la in
terpretan la inclusién en forma asimétrica, resultado
que es contrario al encontrado por Piaget e Inhelder -

(1964) con el mismo tipo de cuestiones.

Dado pues gque los problemas inferenciales y de - -~
cuantificadores empleados por Smith, implican directa-
mente el manejo de la transitividad y asimetr{a de la
inclusidn y que incluso los nifios mis pequefios los re-
suelven en alguna medida, hemos incluido este tipo de
problemas en nuestro estudio ademds de las cuestiones
plagetianas, Se han propuesto, no obstante, con algu--
nas modificaciones que explicaremos al presentar nues-~

tro trabajo empirico.
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1, PLANTEAMIENTO

l.1. Justificacidn v objetivos del trabajo

Nueatro trabajo, como ya se ha =efialado parte de
las ideas de Markman (1984) sobre las habilidades de -
categorizacidn humanas, las cuales pueden mintentizar-

se en dos supuestos bidsicos;

a)= Lo que caracteriza las habilidades de catego-
rizacidén humanas es la capacidad para organizar siste-
miticamente las categorias, clases o conceptos dentro

de estructuras clasificatorias de inclusién jerarquica

b)= E) desarrollo plenc de esta capacidad exige -
la comprensién de los principios l8gicos implicados en
tales estructuras jerdrgduicas, a saber, la asimetria y

transitividad da las relaciones de inclusidn,

De acuerdo con este planteamiento, nuestro inte«-
rés se ha centrado en precisar cbémo se desarrolla la -
comprensidn de la inclusidn desde las primeras edades.
El objetivo general del trabajo gue presentamos ha si-

do, por tanto, el de realizar un estudio evolutive de

la comprensidn de los principios que rigen la inclue =

8idn jerdrquica de clases,

Para ello hemos seleccicnado, a partir de la 1lits
ratura sobre e) temu,.lau tareas que han mostrado su -
utilidad como procedimientos vdlidos de evaluacidn de
la comprensién de las implicaciones légicas de la in--

clusién. Concretamentg:

l,- Las cuestiones de tipo piagetiano, que inci--

den en 1la asimetria de las relaciones de inclusidén exn

cuanto a la extensidn diferencial de 1as'c1aaes. Para

resolver este tipo de problehas. el nifio debe compren-
der que, en todo caso, la clase e¢s mayor o mas extensa

que la subclase-s
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2.- Los problemas deductives del tipo utili;ado -

por Smith (1979) que exigen efectuar adecuadamente las

inferencias transitivas entre miembros de clases, tan-

to respecio de la pertenencia a las mismas, cono de --
sus propiedades, Estos problemas implican ademas, la -
comprensién de la asimetria, en tanto que la propia --
transitividad posee un caricter asimétrico (ver parte

primera punto 1.,3.).

3.~ Las preguntas de_inclusién cuantitativa me--

diante la aplicacidén de los cuantificadores "todos" vy

"algunes", que inciden directamente en la asimetria de
las relaciones de inclusién, Para aplicar correctamen-
te estos cuantificadores el nifioc debe comprender la di

reccionalidad de la jerarquia de inclusién,

Puesto que la légica implicada en estos tipos de
problemas es diferente (1= extenaidn diferencial, 2- -
transitividad y asimetria de la franaitividad, y 3- a-
simetria simple o de pertenencia), pensamos que la com
paracién de resultados con nifios de las diversas eda--
des, permitiria determinar su orden y momento de adqui
sicién, aunque en principio han definido tres experi--

mentos diferentes,

Ademids, teniendo en cuenta los numerocsos factores
que, como se ha viasto, afectan lﬁs ejecuciones de los
nifios en tareas que requieren la expresidén de su cono-~
cimiento y habilidad para la clasificacidén jerarquica,
por las dificultades adicionales de.procesnmiento que
suponen, hemos incluido en nuestro estudic variaciones
sistemAticas respecto de algunos de ellos a fin de es-
pecificar también, su influencia diferencial en las --
distintas edades. En‘concretb hemos considerado tres -

variables principales:

l.- E1 tipo de contenide o estrudtura jeradrquica:

contenido de clase frente al de coleccidn.
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2.,- E1l tipo de presentacién del prohklema: en fore-
ma simplemente verbal frente a la que afiade elementos

perceptivos.

3.~ El tipo de categorias de referencia: categori

as famlliares frente a categorias.nuevau.

Los problemas de tipo piagetiano se han versiona-
do en cada una de estas tres variables. lLos inferencia
les y de cuantificadores, tdnicamente respecto de la --
tercera ~tipo de categorfa~, vya que la introduccién de
las primeras o no era relevante (segunda) o distorsio-

naba la mnaturaleza del problema (primera).

La eleccidén de estas variables no ha sido gratui-
ta: con ellas hemos intentado recoger las fuentes de -
variacidén mAs generales y de efectos més probados en -
forma aislada. En relacién.a la primera, tipo de es- -
tructura, parece suficienteﬁente demostrado por los --
trabajos de Markman, que las colecciones constituyen -
una alternativa organizacional a las clases, cuya es-~
tructura jerarquica "parte-todo" facilita la aprecia-=
cién de la asimetria de la relacibn de inclusidn entre
dos niveles jerarquicos, En este sentido, al incluir -
esta variable en los problemas de tipo piagetiano, tra
tamos de replicar su efecto facilitador, al tiempo gque
lo analizamos en una perspectiva evolutiva amplia, co=

aa que no se ha hecho hasta ahora.

La segunda variable para este primer tipo de pro-
blema, la modalidad de presentacidén, pretende recoger
simultdneamente los otros dos factores generales cuya
influencia ha quedado patente en los trabajos experi--
mentales revisados: los de tipo perceptive y 1ingﬁisti
co..5e ha de tener en cuenta que,aunque su presenta- -
cidén como dos condiciones simples de una misma varia-=-
ble (verbal versus perceptivo), parece sdlo referirse
a lo que se ha dencminado "efecto de facilitacién ver~
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bal" (Wohlwill, 1968), los demds aspectos influyentes

sefialados en cada tipo general de variable, probable=-=-
mente dependen en gran medida del factor general como

tal (el problema perceptivo de Wilkinson o el efecto -
de elementos extrafios, se basan en la presentacidn per
ceptiva del problema; la influencia de la enumeracidn

previa de los elementos o ¢l contenido semantico faci-
litativo, claranente se fundamentan en los indiciocs --
verbales adicionales). Ademés, muchos de tales aspec--
tos también han sido considerados a partir del formate
de las tareas (por ejemplo, la presentacidén previa de

las subclases), en los distintos planteamientés de las
mismas cuestiones (v,gr,. la comparacién distributiva -
" entre subclases o la formulacién ";qué quedard si reti
ramos...?"} o en los demAs tipos de problemas (v. gr.,
test de relaciones todos-algunos); finalmente, en = =

otros casos se han diatribuido al azar (por ejemplo, =
la presentacidn del término supracrdinadec en Gltimo lu

gar).

En cuanto a la tercera variable, tipo de catego--
ria, aplicada en los tres tipos de problemas utiliza--
dos, ha sido considerada en tanto que su efecto se ha
mostrado repetidamente tanto en las tareas de clasifi=
cacidén explicita, como en los estudios indirectos so--
bre categorizacidéni en estos trabajos la ejecucién con
categorias familiares es notablemente superior. Ademis,
dada la naturaleza légica de nuestras tareas, constitu
Ye un buen modo de controlar -en la condicidn de cate-
gorias nuevas-, que la respuesta correcta se basa en -
la comprensidén de la 1l8gica del problema ¥ no en la me
morizacidén de un conocimiento empirico; procedimiento

que ya fue sugerido por Markman (1978).

Asf pues, creemos que esta seleccidén de variables
es de algin modo representativa del conjunto de in-= o~

fluencias que los distintos estudios han puestc de ma-
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nifiesto, Pero. por otra parte, y a diferencia de estos
trabajos previos en los que se han analizado los facto
res por separado {Winer, 1980; Mcgarridgle, 1978), no-

sotros hemos considerado la posibilidad de interaccidn

entre los mismos, lo cual nos ha permitido una evalua-

¢ién més precisa de sus efectos, Y es gue, como ya se

ha indicado, nuestro objetivo no ba sido sélo el de --
describir el curso del desarrollo de la légica de la -
inclusibén de clases como tal, sino el de aportar, ade-
wids, alguna informacidn relevante sobre los factores -

responsables de este desarrollo.

En este sentido, en cada problema se han manipule
do sistemAticamente las variables aludidas: los proble
mas plagetianos se han presentado en cada combinacibn
de condiciones de todas ellas; los inferenciales y de
cuantificadores sélo respecto al tipo de categoria de
referencia por las razones ya apuntadas, Ademis, se —--
han elaborado distintos tipos de cuestiones para cada
modalidad de problema a fin de abarcar, por una parte,
todas y cada una de las consecuencias légicas de la -~
inclusién (ver parte primera punto 1.3,) y por otra, -
incorporar otros aspectos influyentes que no quedaban
recogidos en las variables principales (su especifica-
cién y justificacidén detallada sz hard en la exposi- -
cibh . de cada experimento pnréial). A partir del andli-
sis de la dificultad de las diferentes cuestiones esn -
cada experimento esperibamos dilucidar en alguna medi-
da, la naturaleza de .las distintas adquisiciones a lo-
grar, antes de que pueda afirmarse que el sujeto ha ==
llegado a la plena comprensién de la inclusién de cla~

1.2. Objetivos adicionales

A partir del trabajo planteado, nos hemas propues
to derivar los principios que deberian determinar la -
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secuencia de objetivos a entrenar y el momento en que
conviene hacerlo, para facilitar el desarrollo cogniti

vo en relacién con la inclusidén jarirquica de clases.

En relacidn con estc, hemos estudiado la posibili
dad de que las tareas utilizadas en los experimentos,
consideradas en conjunto, puedan constituir un test de
lépiz y papel que permita la evaluacién del grado de -
desarrollo diferencial de la comprensién jerdrquica de
clasei; cbjetivo gue sélo nos proponemos con caracter
tentativo, pero que consideramos necesario ai se quie-

re contar ¢on un instrumento que permita evaluar la -

dos a facilitar

concreto que nos escupa.

efectividad de_ los rogramns‘de intervencidn encamina-
ﬁi/iesarrollo cognlitiva en el punto =

De acuerdo con los objetivos preséntndos, hemos -
organizado nuestro trabajo en varias fases, en cada —--
una de las cuales hemos puesto a prueba distintas hipé

tesis y hemos buscado distintos tipos de informacién,

2. MUESTRA

Dado el carédcter evelutivo de nueatro estudio, se
eligid una muestra de 180 escolares con 20 sujetos en
cada grado: desde preescolar (4-5 afios) a 82 (13-14 -~
afios). Se ha controlade la variable sexo incluyendo en
cada uno de los cursoes 10 nifios y 10 nifias, Todos los
sujetos eran alumnos del colegio "Antonic Machado" de
Alcobendas (Madrid) y se seleccionaronm al azar dentro
de cada curso y en dos aulas distintas, la mitad en ca
da una de ellas. A partir de las indicaciones de los -
profesores se eliminarcen de la muestra aguellos suje--
tos gue por una u otra razén (timidez, retraso extre--
wo, "gamberrismo", etec.), cabia esperar no tomasen la

prueba con la actitud y dedicaciédn convenientes.
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3. MATERIAL

La naturaleza de las tareas propuestas nos ha per
mitido su presentacidén como una prueba objetiva de 14~
piz y papel, que hemos elaborado en concerdancia con -
nuestros cobjetivos, incluyendo en ella todos los pro--
blemas, versiones y cuestiones particulares planteadas
anteriormente {en el anexo I se reproduce un ejemplar
de la prueba), En itotal el test desarrcllado consta de
60 items distribuidos de la siguiente forma: 40 cues--

tiones relativas a la extensidn diferencial entre cla-

ses (problemas de tipo piagetiano); 12 problemas de iz

ferencia trensitiva y 8 con cuantificadores {asimetrf-

&). Estos tres bloques definen los tres experimentos -
difereociados llevados a cabo {las particularidades de
las cuestiones que incluyen se explicarén en la exposi
cidn separada de los mismos),Para cada cuestidn se - -
ofrecen dos o tres alternativas de respuesta, segiin --
los cascs, de laa cuales 3élo una es correcta. Asi, to
das las cuestiones han podido puntuarsze ¢omo 1 6 0 se-
gin se diese éxito o fracaso. Las respuestas se anota-
ban en una hoja aparte construida a tal efecto, que =~
reproducia las alternativas correspondientes a cada =-

cuestién (ver anexo II).

4, PROCEDIMIENTO

Todas las tareas en todas las condiclones se pasa
ron a todos los sujetos. Su presentacidn en forma de -~
test permitié en mlgunos niveles el examen por grupos.
Concretamente, los cursos de 82, 72 y 62 se examinaron
en grupos de 10 y los de 38, 48 y 33 en grupos de 3. =
Antes del ejercicio los sujetos recibiaron las instruc
ciones quae se detallan en el anexe III, La cuantia de
estos grupes tenia por objeto lograr un adecuado con--
trol de la resolucibn de la prueba y poder preatar a -

cada individuo las atenciones oportunas en el curso de
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su ejecucidén ~teniendo en cuenta que en estoa casos sé

leo intervino un examinador-, En los grados inferiores,

preescolar {en las tablas se referird como 02}, 12 y

22 se pasd la prueba individualmente, siendo el exami-

nador quien lefa las cuestiones y anotaba las respues-~

tas {dadas las dificultades de comprensién lectora a =~

estos niveles), aunque en todos los cascs el sujeto te

nia a la vista un
oar los elementos
tos sujetos no se

ro se les orientd

ejenplar de la prueba para proporcio
perceptivos correspondientes. A es--
les dieron instruccicnes previas, pe

convenientemente durante todo el = =

ejercicio, Ademds, para evitar los efectos de la fati-

ga y dispersidn de la atencidn se les administrd el =--

examen en dos partes y en gias consecutivos, En estos

grupoes fueron dos

les examinadores.
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5. ESTUDIO EVOLUTIVO DE LA COMPRENSION DE LA INCLUSION
DE CLASES

5+1s, Experimento 1: Fruebas de tipo piagetiane

5. .1. Tarea vy condiciones de evaluacién

Con este primer experimento tratamos de determi--

nar la evolucidn de la comprensién de la extensidn di-

ferencial entre clases con la edad {agrupadas por cur-
sos) y en funcidn de 8 modalidades de presentacién que
se derivan de la combinacidén sistemitica de 3 factores

bivariados:

R~ Tipo de organizacidén jerdrquica:

clase (C) v.s. coleceidn (EK)

S- Tipo de presentacidn:
verbal (V) v.s, perceptiva (P)

T= Tipo de categorfa:
familiar (F) v.s. nueva (N)

Las 8 condiciones resultantes son, por tanto, en
abreviatura: CVF, CVN, CPF, CPN, KVF, KVN, KPF, KPN.

Cada una de estas 8 condicionas experimentiles -
se -ha astablecido a partir de una presentacién inicial,
en la gue se exponen las categorfas de referencia. Pa-
ra las categorias nuevas se especifica la relacién de
pertenencia o inclusidn {(con categorfas familiares se
supone conocida aunque se ha aclarado en los cascs du=
dosos)) En las condiciones perceptivas la presengaciﬁn
incluye dibujos de alguncs elementos de la subclase, -
siendec mayor el nimerc en una de ellas, siguiendo la =

versifn original de estos problemas.

Para cada una de las condiciones se plantean § ti
pos de cuesationes, que recogen otros aapectos influyen

tes observados en los trabajos previos:
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l.- Cuestidn en la versidénm original cldsica:
n,Hay més (clase) o més (subclase)?". E1l orden de los
términos de clase y subclase se ha distribuido al azar
¥ la subclase referida ba sido siemrre la mayor, 5i- =

guiendo también aqui la versidn original.

2.~ Cuestién en la versidén facilitadeora " Qué que

dari si quitamos (la clase)?"

3.- La pisma formulacién anterior referida a la =-
subclase: ";Qué quedard si quitamos {la subclase)?". -
Eata cuestidén induce la comparacidén distributiva entre
subclases para hacerla contrastar con la colectiva, --

que es la que se requiere en las demis preguntas,

4.~ .Cuestidén en la versidn clésica, previa adi- -
cidn de elementos a la subclase mayor: "5i se ponen --—
dos (elementos de la subclase mayor); g¢habri mis (cla-

se) o mAs {subclase mayor}.

5.- La misma formulacidn previa sustraccidén de --
elementos de la subclase menor: "51 se quita un (ele--
mento de la subclase menor), rhabrd més (clase) o mis
(subclase mayor)?", Estos dos iiltimos tipos de cuestic
nes eliminan la posibilidad de respuesta correeta en -
base a indicios empiricos (1l). El nifio debe comprender
que ni la adicién ni la sustraccién de elementos alte-
ra la relacidn de inclusién.

En las versiones de coleccidn los términos de cla
se han sido sustituidos por términos colectivos. En ca
da condiecidn la cuesatidn 1) se ha presentado siempre -

en primer lugar. La 2) y la 3) han seguido a la prime-

{1)- Las otras dos formas de control propuestas por -
Markman (1978) quedan incorporadas a las condiciones -
de presentacidnverbal {se eliminan los indicios empi-
ricos de nimero} y de categorias nuevas ( no existe co
nocimiento empirico).
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ra si bien alternando aleatoriamente su posicién rela-
tiva, Y en Gltimo lugar la 4) y la 5), también alterna
das del mismo modo que en el caso anterior. Con este -
orden de presentacidén, hemos pretendido organizar el -
ejercicio en una secuencia coherente desde un punto de
vista raciosnal, al tiempo gue las alternancias podian
evitar en alguna medida la adquisicién de hébitos de -
respuesta. Con cada cuestidn, se han ofrecido las al--
ternativas de respuesta también, en cada caso, en un =

orden azarosc por la misma razén.

Dado que las cuesationes se puntuan 1 6§ O segin -~
sea la respuesta correcta o incorrecta, la puntuacidn:
méxima para cada condicién ha sido de 5 y de 40 (8 X 5)

para la prueba total.

5.1.2. Hipbtesis y justificacién

Hipétesis general: de acuerdo con lo expuesto, es
peribamau 1) que la ejecucién en las cuestiones piage-
tianas =0 lo que viene a ser lo mismo, la comprensién
de la extensidén diferencial entre clases« mejorase con
la edad, considerada independientemente de las varia--
bles en juego. Atendiendo a estas variables hemos plag
teado las siguientes hipdtesis:

Efectos directoa:

2}= Las ejecucicnes con colecciones serdn mejores
que con clases, Esta hipdtesis estd de acuerdo con ==
las conclusiones axtraidas de los trabajos de Markman:
la estructura de las colecciones resalta la asimetria
de 1la relacién inclusiva facilitando la apreciacién de

la extensién diferencial,

3)- Las ejecuciones en las condiciones verbales -
aerin mejores que las mostradas en las condiciones per

'ceptivas. Cabe esperar este resultado, dado que en es-
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tas dltimas, el mayor nimero de la subclase en cues- -
tién, puede inducir la comparacidn distributiva per la
evidente diferencia nimérica, eligiendo errdneamente -
tal subeclase como respuesta, Esta hipbtesis también eas
acorde con los datos aparecidos en la literatura sobre

este punto.

4)- La ejecucién con categorias familiares serd -
me jor gue con categorias nuevas, supuesto que el cono-
cimiento empirice pueda facilitar la respuesta correc-

ta, lo cual también ha sido evidenciado repetidamente.

5)~ Las diferencias en ejecucidén respecto de las
condicicnes de las tres variables disminuirédn progre-
sivamente con la edad al incrementarse la comprensidn

de la légica de las relaciones de inclusién implicadas

Abreviadamente pueden presentarse estas hipitesis

de la siguiente manera:

2. Re K7 C
efectos directos |3. 5: V) P Se ::2:’2::’1: 2;::*‘
L, T: PYN

Efectos interactivos:

En general, independientemente de la posible in-
teracecidn, cabe esperar 6) un efecto aditivo en las --
combinaciones en que confluyan condiciones favorables
o desfavorables de acuerdo con los efectos directos ~-
poatulados; a igualdad en algunas condiciones, las di-
ferencias se producirién en la direccifn del efecto - =
principal de las variables restantes; y en la alternan
cia de condiciones, dependerd de la fuerza relativa -~
del efecto favorable en las variables implicadas, As{
Por ejemplo, en la combinacidén R-S, ocurririd probable-

mente:
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1. KV >CP

2, CV > CP
KV D K?
Kv »CvY
KP >cCP

3. KP7CV

Andlogas consideraciones cabe hacer respecto de -
las restantes combinaciones dobles y triples e inclu~-
yvendo asi mismo la variable curso {C), en el sentido -
ya indicadeo de ir disminuyende progresivamente las di-
ferencias. Por otro ladc cabe esperar 7) que estas ten
dencias generales gueden moduladas por efectos interac
tivos varios, respecto de los cuales carecemos de basze

sobre la que proponer hipdtesis concretas previas.

5.1.3., Procedimiento de andlisis de datos

Teniendo en cuenta que lo que tratamos de averi--
guar, en suma, es el efecto conjunto de variocs facto--
res en la combinacidén de sus condiciones respectivas,-
hemos considerado apropiado un andlisis de varianza de
las obmervaciones obtenidas en la prueba, si bien, se
ha procedido previamente a una transformacidn de las -
mismas con el objeto de adecuarlas a este tipo de anéd-
lisis. En concreto, como ya se ha indicado, las puntug
ciones directas de cada sujeto en cada categoria de in
teraccién, resultaban de la suma de sus puntuaciones 1
4 0 (segiin éxito &6 fracaso) en cada una de las cinco -
cuestiones referidas a la categoria. Dado que tales --
puntuaciones directas tienden a seguir upa distribu- -
cifn binomial que no se ajusta a los supuestos del and
lisis de varianza, procedimos a su transformacidén en =
proporciones y posteriormente a la transformacién ar--
co-seno de estas Gltimas. Como se sabe (Winer, 1971) -

el efecto de estas transformaciones es el de propeorcio
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nar conjuntos de nucvas puntuaciones relacionadas con
las originales pero con varianzas homogéneas y con dis
tribucidén normal o practicamente normal, con lo cual,-

ha sido posible e) ANGVA que pretendiamos.

El anidlisis se ha efectuado considerando todas -=-
las variables estudiadas: curso con 9 niveles desde --
preescolar hasta 82, tipc de contenido (coleccidn-cla-
se}, tipo de presentacién (perceptiva-verbal) y tipo =
de categoria (nueve-familiar), las cuales han dado lu-
gar a un disefic de 9x{2x2x2)=72 condiciones, con "medi
das repetidas" de las incluidas entre paréntesis (en -
cada cursc cada sujeto recibe las 8 condiciones), En -
los casos en los que se ha alcanzado el nivel de signi
ficacidn (p£0.05 6 p<0,01) se ha aplicado la prueba
de Tukey para determinar entre qué grupos era signifi-
cativa la diferencia de medias, prueba gue se ha esco~
gido dado gue se adecda a nuestro casc al ser igual el

ndmero qg observaciones en cada categoria,

5.l.4. Resultados e interpretaciédn

La tabla 5.1 presenta los resultados del andlisis
de varianza efectuado, que en general son acordes con
nuestras hipdtesis, Los efectos principales son signi-
ficativos (p£0.0l) en las variables curso (C), tipo -
de contenido (R} y tipo de categoria de referencia (T)
pPerc no llega a serlo el tipo de presentacidn (5), Asi
mismo se dan efectos de interaccidn significativos en-~
tre las variables RC, RS, RT, RTC, RSTC. '

En cuanto al efecto de la variable curso, como =--
muestra la grifica 5.1 se da un incremento regular y -
constante desde preescolar a 8% en la cowprensidn de -
la extensién diferencial entre clasmes. Las diferencias
ablo son significativas entre cada grupo ¥y el que le -~

sigue en segundo, tercero o cuarto lugar (ver tabla --
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TABLA 5.1 Efecto de las variables curaso, tipo de organiza-
cidn jerdrguica (clase o coleccidn), tipo de pre
sentacién (verbal o perceptivo-verbal) y tipo de
categoria (familiar o nueva) en la resolucién de

problemas de inclusidn jer&rquica.

FUENTE DE SUMA DE a.L MEDIA F PROBA
YARIACION CUADRADOS *~* CUADRATICA BILIDAD
media 1874.09990 1 1874.09990 6511.23% 0.0000
curso h2 . 46265 8 5.30783% 18. 44 0.0000
error b9,21823% 171 0.28783

R 28,79617 1 28,79617 211.28 0.0000
RC 2,50733 8 0.31342 2.30 0.0230
error 23.306134 171 0.13629 -

5 0.04049 1 0.04k049 0.71 0.3906
sC 0.68501 8 0.88613 1,52 0.1545
error $.71016 171 0.05678 ‘

RS 0.93657 1 0.93657 14.18 0.0002
RSC 0.64951 8 0.08119 1.23 0.2848
error 11.29675 171 0.06606

T 1.23918 1 1.23918 19,08 0.0000
TC 0.99437 8 0.12430 1.91 0.0608
error 11.10787 171 0.064%6

RT 0.81881 1 0.81881 13.59 0.0003
RTC 1.18433 8 0.14804 2.56 0.0153
error 10.30433 171 0.06026

ST 0.06505 1 0..06505 1.75 0.1883
STC 0.4%277 8 0.05410 1.45 0.1787
error 6.37486 171 0.03728

RST 0.00160 1 0.00160 .03 0.8626
RSTC 0.96216 8 0.12027 2.26 0.0256
srror 9.11053% 171 0.05328

R: Tipo de organizacién jerdrquica

S: Tipo de presentacién

T: Tipo de tategoria
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GRAFICA 5.1 Efecto de la variable curso (C)

1,44

nivel medio
de f&xito

Curso

TABLA 5.II Diferencias significativas intererupsc (1)

diferencias

medias Jcurso 1 2 3 i 5 6 7 g
0,8645 +] «220 .270 341 L4212 L481 .536
0,9584 1 «247 318 .387 442
0,9969 2 .209 ,279 .348 403
1,0847 3 .192 .261 ,.316
1,1347 4 .211 .266
1,2058 5 .195
1,2765 6
1,3453 7
1,4004 8

Las diferencias subrayadas son significativas

21 1 ¥%; las restantes al 5 4. De igual forma

L_ se _expresarin en lms tablas subsiguientes.

(1).- Por razones de espacio se omitiri en todas las

tablas el ceroc previo a la coma decimal.
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5.I1), lo cual parecce lbégico si se tiene en cuenta la

variabilidad interindividual, Este resultado, obtenido
considerando el conjunto de las cuestiones, es contra-
ric a las afirmaciones de Piaget (1964) acerca del de-
sarrollo de la hebilidad para evaluar las diferencias

de extensidn entre clases, pues a la edad de 7-8 afios

en que este autor sitda la comprensién plena de este -
aspecto, no se da el salto brusco gue cabia esperar, -
Aungue a partir de 32 (8-9 anos), parece incrementarse
la pendiente de la curva, las diferencias no son signi
ficativas; el progreso es por tanto regular sin alcan-

zarse el techo en ningin punto.

En relacién al tipo de estructura jerdrquica im--
plicada (R}, nuestra hipdtesis también queda confirma-
da: la sjecucidn es significStivamente superior en las
cuestiones referidas a colecciones (K) frente a las «~-
que se refieren a clases, segun puede verse en la gri-
fica 5.2. Este efecto sin embargo, estA modificado por

las otras tres variables estudiadas:

- Interacg¢idén RC. Como habiamos previsto laa dife

rencias en la ejecucidn con clases y colecciones dismi
nuyen progresivamente con la edad, tal y como se reflg
ja en la gréfica 5.3, aunque en todos los curscs son =
significativas (p4:0.015 excepto en 82 (ver tabla = «-
5.IIIx); este hecho sugiere una probable estabilidad a
partir de este nivel alrededor del techo de la prueba,
Considerando ambas condiciones por separade, se obser-
va Que el incremento con la edad en el caso de las cle
ses, sdlo es significativo entre cada grupe y el que «
le sigue en tercer lugar, no existiende diferencias --
significativas,a partir de 69, entre este grupo y los
siguientes; en el caso de las colecciones, sdlo es sig
nificativa la diferencia entre un cursc y el que le ai

gue en cuarto luger, desapareciendo la significacidn =
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GRAFICA 5.2 Efecto de la variable tipe de estructura (R)

nivel
medio
de

exito

dir.

Clases (C) frente a Colecciones (K)

medias
1,2322
0,5994

0,2828 (Prob. = 0.000<0.01)
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GRAFICA 5.3 Efecto de la interaccifn ds las variables
tipo de estructura (R) v cursc (C)

1,54
' XKi(coleceidn)
. Cl{clase)
nivel
medio
de
éxito
1,90
1
0,63

(o]

1 2 3 & 56 7 8
CcCurso

TABLA 5.IXIIa Medias y diferencias significativas intra-
yrupo en clases (C) v colecciones (X)

curso 0 1 2 3 &4 5 6 yi 8

T 5. .67 .80 T.B1l. .92 1.00 1.05 1.15°1.23 1.35
K 1.06 1.11 1,19 1.24 1,27 1.36 1.40 1.46 1.45

dif. 39 =30 138 232 .27 31 225 »23

TABLA 5.IXIb Diferencilas significativas intergrupe para
clases (C) v coleccignes (K}

. curso 0 1 2 3 4 5 € 7 8

o ,257 .332 ,383 .484 .561 .683

+339 .288 .211
2400 .349 .273 .217
.389 ,.338 .262 .206

colecciones

1 Lob6 348 42k .346 .

2 246 347 .A2h 545 e

3 .228 .304% 426 %
Q

E |.207 .229 .350

5 |.299 .28% . 300

6

K

8
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va a partir de 42 entre éste y los siguientes. Asi ---
pues parece, como cabia esperar, gue la estabilidad en
la ejecucidn con colecciones se alcanza mds pronto --—-

{42) que con clases (62).

- Interaccién RS. Las diferencias entre clases y

tolecciones también se ven afectadas por el modo de --
presentacién de la tarea, Como puede apreciarse en la

gréfica 5.%, la presentacidn perceptiva acentda el --«=
efecto, fundamentalmente porque en el caso de los pro-
blemas con clases, esta presentacidén perceptiva empeo-
ra significativamente la jecucidn frente a la presenta
cidén verbal, lo cual no ocurre en el casa de los Pro==
blemas con colecciones (viase tabla de diferencias —-=-
5.1V), aunque la tendencia parece ser la contraria. En
relacidn con este resultado, es curiose constatar que,
en contra de nuestra hipdtesis, no se da efecto princi
pal significative (p=0.3596) del modo de presentacidn;
es decir, que nuestra hipdtesis sobre el efecto favora
ble de la presentacidn verbal frente a la perceptiQA -
s8lo se cumple en el caso de que el problema se refie-
ra a clases, Este hecho tiene, sin embargo, una expli-
cacidén clara: la hip6tesis se basaba en la considera=-=-
cién de gque la presentacidén perceptiva podia inducir -
fAcilmente la comparacidn errdnea entre subclases ante
la evidente diferencia numérica, sin censiderar la cla
se o el "todo" mayor formado por ambas subcléses. 5i -
como se ha argumentado, la estructura de las coleccio-
nes resalta la relacidén parte-todo, ésta se verd mucho
menos afectada por la circunstancia numérica o incluso
podria hacerla mds evidente, al concretar el '"todo em-
pirico' que constituyen las colecciones (frente al abs
tracto de las clases). Asi se explicarfia tanto el efec
to claro en las clasea como la tendencia observada en

las colecciocones.

- Interacciém RT. El tipo de categoria de referen
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GRAFICA 5.4 Efecto de la interaccidn de las variables

tipo de estructura (R) v tipo de presenta-

cidn (5)

1,38 P|(perceptiva)
V{(verbal)
nivel 1,24
medio
de 1,1

,
exito 1,01

c K

(clases) {colecciones)

TABLA 5.IV Diferencias significativas entre las con-

diciones presentadas en la griafica

dif, cp . KPp .3323 medias
cv 6160  .2707 cP  0,9686
"KV .2934% n.s. cYy 1,0302
.2318 ' h KP 1,3009

Kv 1,2620
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¢ia ha afectado a los problemas de clases y coleccio=-
nes e&n forma semejante a) medo de presentacidn., Como =
puede verse en la grifica correspondiente (grdfica 5,5)
la referencia a categorias conccidas mejora significa-
tivamente la ejecucién en los problemas de clases mien
tras gue no tilene efecto significativo en las cuestio-
nes de coleccidn, incrementando asi el contraste entre
estas dos condiciones de la tarea. 5in embargo, en es
te caso mo se produce la tendencia a la inverasidn de -
efectos observada en el caso anterior. La explicacidn

de estos resultados también es Sencilla: las categori-
as, en tanto que clases, sdlo afectan los problemas en
que eatas clases 3¢ manejan directamente, resultando -
mhas fAciles =i son familiares que si son nuevas tal y

como se apuntaba en nuestra hipStesis. Cuando se refie
re la clase mayor con un términe colectivo, es indife-
rente que las demds aludan a categorf{as nuevas o fami-
liares puesto gque la base de la facilitacidn no queda

alterada; Sin embargo, independientemente de la inci--
dencia en la evaluacibnu légica del problema -dificulta
da en un caso, inalterada en otro-, cabe eaperar un me
jor manejo del problema en términoa familiares gue en

términos desconocidos, como puede esperarse en cual- =
quier otro tipo de problema. Esto es lo que explicaria
la no inversién de efectos ¥y el hecho de gque el efecte
principal de este tipo de variable a{ resulte signifi-
cativo, como se evidencia en la grafica 5.6; todo lo -

cual estd en la linea de nuestras hipdtesis.

- Interaccién TC. El mismo tipo de argumento ex--

Plica asi mismo el hecho de gue esta variable no inter
actie con la edad: independientemente de &sta vy de - =
cualquier otro tipo de condicién, lo familiar se proce
sard méds facilmente que lo nuevo, Sin embargo, como --
apuntidbamos en nuestra hipdtesis 4) también es eapera-

ble que c¢on la edad, al aumentar la capacidad de proce
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GRAFICA 5.5 Efecto de 1a interaccidén de las variahbles
tipo de estructura (R) v tipo de catego-—-

ria (T)
1,3, Fl(familiar)
N |{nueva) -
nivel 1,2
medio
p 1,1
¢ P
éxito 1,0¢
N
0,92
( L L
c K
{clases) {coleccionea)

TABLA 5.V Diferencias significativas entre las con-

diciones presentadas en la grafica

dir, CN KN .3305. medias

CF .1061 22544 CF 1,0522
KF 23415 o.s. CN 0,5462
+2354 KF - 1,2877

KN - 1,2767
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GRAFICA 5.6 Efecto de la variable tipo de categoria (T)

Familiares (F) frente a Nuevas (N)

1,37
nivel 1,2
de 1,1t
éxito 1,0
0,91
1 +
F
medias
F 1,170

N 1,1115
dif. 0,0586 (Prob. = 0,000<L0,01)

GRAFICA 5.7 Efecto entre la interaccién entre las variables

tipo de categorfa €T) v curso (C) (no sig.)

Fl(familiares)

1,4 N| (nuevas)
nivel
medio

de

éxito 1,0

0,8

1 . .

Q
=
[3+]
\H
o,
W
o 4
~I
"% 4

curso
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samiento en general, y en nuestro caso particular, la
comprensidn de la légica de clases, el contraste entre
lo familiar y nuevo disminuya, La tendencia que refle-~
jan los datos no es exactamente ésta: la discrepancia
se acentla en las edades medias pero no en las extre--
mas. Esto también es razonable: el problema en los Fri
meros curscs resulta tan dificil en s{ mismo que los -
términos familiares poco pueden facilitarle; y a la in
versa, en los dltimos cursos el problema resulta facil
incluso con términcs nuevos) en los cursos centrales -
donde la dificultad es media, la facilitacidén de los -
términos familiares encuentra campo de accidn Y asi -

tiende a reflejarse (ver grifica 5.7).

« Interaccidédn RTC. En linea con las interpretacie

nes precedentes cabe explicar el efecteo interactivo --
RTC gue en‘eate caso si resulta significativo. Con co-
lecciones, sigue siendo escasc o nuleo el efecto del ti
po de categoria en todas las edzdes, Con clases vuelve
a manifestarse la tendencia vista en el caso de la in-
teraccién TC, aunque sdlo se da en 52 una diferencia -
significativa (ver gréfica 5,8). Asi pues en suma, la
facilitacidn de las categorias familiares sdlo se pro-
duce en los problemas con clases dentro de las edades
intermedias, cuando la dificultad del problema también

es media,

- Interaccidn RSTC. La interaccidén RST considera-

da globalmente no ¢s significativa, pero si lo es en -
relacidén con la edad (ver tabla 5.Ix)..Probab1emente -
RST no es significativa debido a efectos compensato- -
rics de la dificulted de cada condicidn entre todas --
las edades: nétese gue las 8 combinaciones siguen la -
misma pauta creciente desde preescolar a 82 donde las

diferencias se hacen minimas; esta tendencia hace gue

las medias en cada condicidén ya se acerquen hasta el -

punto de no ser significativamente diferentes, Sin em-
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GRAFICA 5.8 Efecto de la interaccidn entre las variables
tipo de estructura (R), tipo de categoria (T}

v curso (C)

1,5 KN
N KF
CF
4 CN
nivel 1
medio ]
de 1,0
éxito
O,GL
T —
0 1 2 3 4 5 6 7 8
curso

TABLA S.VIII_Medias'en las condiciomes presentadas en
la.grificd“

curso 0 1 21 4 5 6 7 8

CF .69 .86 .87 1.02 1.06 1.18 1,13 1.28 1.38
CN 64 .75 .74 .83 .93 +92 1,18 1.18 1,32
KF  1.07 1.07 1,14 1,24 1.35 1.38 1.43 1.47 1.44
EN 1.05 1#5 1,24 1,25 1,19 1.34 1.37 1.45 1.46

notat fOnica diferencia significativa entre CF-CN=0,26
en 50 de EGB
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(S), tipo de categorfa (T) v curse (C)

tipo de estructura (R), tipo de presenta-

cidn

GRAFICA 5.9 Efecto de la interaccién entre variables
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barga, considerando las combinaciones en cada edad pue
de apreciarse que siguen en general la direccidn de -:
los efectos ya explicados (ver gréfica 5.9): en supa,-
gque las coleccicnes se manejan mejor que las clases en
todas las edades, disminuyenqo las diferencias progre-
sivamente; que lo perceptive frente a lo verbal y lo =
nueve frente a lo familiar afecta poco a las coleccio-
nes, alternidndose la calidad de sus efectos en forma -
mids o menos aleatoria a lo large de todas las edades;-
que las categorias familiares mejoran la ejecucidn con
clases sobre todeo en las edades medias; y que la pre--
sentacién perceptiva empecra esta ejeéucién, aungue se
suaviza si coincide con categorias familiares y se - -
acentiia con categorias nuevas, Ademds en cinco de los

grupes de edad se observa el efecto aditivo combinado

de los tres factores analizados en la direccidn previg

ta, esto es, KPF 7 CPN.

5.2. Experimento 2: Probleﬁas de inferencim transitiva

5.2.1., Tarea y condicicnes de evaluacidn

En este experimento se examina la comprensidn de

la transitividad de la inclusién a través de los pro=-

blemas inferenciales del tipo propuesto por Harris - «
(1975) v Smith (1975). En estos problemas se presenta

la relacidén de inclusién entre dos clases (subclase- -
clase), siendo la subclase desconocida y a continua- -
¢idn se pide juzgar la veracidad de una inferencia = -
transitiva sobre la relacifn de tal subclase con una -
tercera categoria. Se han propuesto dos conjuntos de -
cuesticres: en la primera, la inferencis es relztiva 2
la pertenencia o inclusidn de clases, segin la siguien
te formulacién: "Un___es un X, sun___es un Y,"; en la

segunda, es relativa a propiedades caracteristicas de

eatas clases, con una formulacibn andloga: "Todos los
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Ys tienen y ¢todos los Xs tienen M,

El procediemiento original {tal y como se ha des-
crito en ¢l apartado 2.5. de la primera parte), se ha

modificado en los siguientes puntos:

- Hemos eliminado las versiones invalidas {clases
X e Y no relacionadas) para ambos tipos de problemas -
por considerar que estas formas de planteamiento no re
cogen nada nuevo en cuanto a la comprensidn de la in--
clusibdn y por el contrario, pueden constituir un ele--
mento de confusién al sugerir la posibilidad de una re
lacién en realidad inexistente, que podria contaminar
la evaluacién de las otras cdeﬁtiones en las que si se
da o puede darse la relacidn inclusiva. Es decir que -
aélo se han mantenido las versiones véAlidas (X inclui~
do en Y) que requieren la comprensidn de la transitiﬁi
dad, ¢ indeterminadas (Y incluido en X) que reguieren
la comprensidén de la asimetria de la transitividad. En
relacién con este tipo de cuestiones, la literatura re
visada por Evans (1982) sugiere la mayor dificultad de
la asimétria de la transitividad, dade gque en ella es-
tan implicados ambos aspectos l&gicos de la inclusidn;
este hecho también ha sido sefialadeo por Markman (1984%4)

y asf lo recogemcs en una de nuestras hipdtesis.

- E1 término de clase o de propiedad sobre el que
se plantea la inferencia ha aido inventado en todes ~-
los casos {(procedimiento de Harris, 19?5),lpara asegu~
rar que aguella se realiza sobre una base l8gica y no
sobre un posible conocimiento empirico., Ademis se ha -
evitado la expresifm "tiene que" atendiendo 1a sugeren
cia de Smith (1979) sobre la probable confusidn a que
podria dar lugar.

~ En las cuestiones de transitividad de pertenen-
cia se ha afiadido un planteamiento paralelo en forma -

negativa, y tanto los de pertenencia como los de pro--
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piedades se han formulado relativos alternativamente a
categorias nuevas y familiares. El objeto de estas va-
riaciones ha sido el de avaluar también respecto a es-
te tipo de problemas la influencia® diferencial de las
dificultades adicionales de procesamiento que pudieran
suponer. La formulacién negativa se ha introducido te-
niendo en cuenta la dificultad adicional que parece -
conllevar el procesamiento de la informacidén negativa,
como se pone de manifieste en los trabajos recogidos
por Evans (1982).

En conjunto han resultado 8 cuestiones de inferen
cia de pertenencia (Pt) y % de propiedades (Pr). La mi
tad en cada grupo requeria la evaluacidn de una infe--
rencia transitiva directa (T) y la otra mitad, la com-

prensidn de la asimetfia de la transitividad (A). La -

mitad estaban referidas a categorias nuevas (N) y 1la
otra mitad a categorias familiares (F). Ademids, & de -
las cuestiones de pertenencia tienen una formulacidén -
positiva (+) ¥y las otras 4 negativa (-). El disefio re-~
sultante ha sido, por tanto, en el caso de inferencias
de pertenencia, 2 requerimientos légicos (A-T) x 2 ti-
pos de categoria de referencia (F-N) x 2 tipos de for-
mulacién (+ & =) = 2x2x2 = 8 condiciones; y en el caso
de inferencia de propiedades, sin la tltima variable,

2x2 = 4 condicicnes.

Come estas condiciones se han concretado en cuess~
tiones individuales puntuadas O & 1, las puntuaciones

globales han sido como mAximo de 8 y & respectivamente

5.2.2. Procedimiento de analisis de datos

Dada la desigualdsd del disefio preaenfado y el ti
po de puntuacidn (0-1) para cada combinacién de varia
bles, se ha desestimado el ANOVA dado que aquellas no

cumplian los requisitos de dicho andlisis, requisitos
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que no era posible conseguir ni aun transformando las

puntuaciones, En relacién con este punto queremos seia
lar, ho obstante, gue la necesidad de no alargar exce-
sivamente el examende los nifies, dados nuestros objeti
vos iniciales, nos aconsejd no incrementar el nimero -.
de items en esta parte del experiemente aunque ello --
fuese en detrimente de la posibilidad de utilizar un -
andlisis mis e;esante de nuestros resultados., En conse
cuenclia, se ha procedido a comparaciones simples entre
grupos de sujetos y grupos de questiones (referidas a

una u otra condicibn por separado) m través de pruebas

de t de diferencia de medias.

5.2.3. Hipbtesis v justificacién

Como en el experimentc anterior se espera 1) que
la ejecucién -manejo de la transitivided- mejore con -
la edad, considerada aparte de las demids variables, --
debido al progreso en la comprensién de este aspecto -
18gico de la inclusién.

4
Atendiendo a las otras variables y en base a la -

justificacién sefialada en la discuxidén de las mismas,

hemos formulade las sigulentes hipdtesis:

2}= E1 &xito serd mayor con las cuestiones que re
quieren la evalgacién de la transitividad simple, fren
te a aquellas Que requieren valorar la asimetria de la
transitividad ya que, como se ha sefalado, en estas ﬁl

timas estin implicados ambos aspectos de la incluaidna.

3)- La ejecucidn serd mejor cuando la formulaciédn
de las cuestiones es positiva frente a la negativa, =--

Por las razones ya sefaladas.

4)- La gmucién con categorfas familiares sefi me-

Jor que con categorias nuevas,

5)- Es de esperar, simismo, que las anteriores di
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ferencias vayan disminuyendo conforme =e avanza en los

cursos al incrementarse la habilidad l6gica como tal.

Las hipStesis pueden quedar reflejadas, en abrevia
tura, de la siguiente meners:

2, TrA
3. +7.-
4. FP N

En este experimento tampoco pueden hacerse predic
ciones sobre los posibles efectos interactivos que pue
dan modular los efectos directos postulados, excepto =~
en la direccidn de su suma. Las consideraciones que ca
ba hacer en este punto, son andlogas a las expuestas -
para el experimento 1. Por presentar el taso mas extre-
mo sSe espera que!

T(+)F > A(-)N

5.2.4+ Resultados e interpretacibn

- En relacién con nuestra 18 hipStesis, hemos en--
contrado que, en efecto, la habilidad para manejar la
transitividad de la inclusibn crece con la edad. Como
muestra la grifica conjunta 6.1, la pauta de crecimien
to respecto de la transitividad de pertenencia es seme
jante a 1la que se muestra en la transitividad de pro=-
piedades, lo cual sugilere que estos dos aspectcs no ==
son sustancialﬁente diferentes y gue lo que caracteri=-
za a amboa es la misma 1S6gica de transitividad implica
da. Asi, la curva de crecimiento global resulta.parals

la a las antericres como mera suma.

Como muestran las tablas 6.I, de 42 a 687 cursc pan
recae darse un cambio notable, ya que a partir de este
momento las diferencias de los cinco primeros cursos =
con los siguientes son significativas., Cabe destacar -

el resultado extraifio ocbtenido en 1% de EGB, significa-



GRAFICA 6.1 Efécto de la variable curso en la ejecucidn
global de Transitividad (T) v parciales de
Pertenencia (Pt) v Propiedades (Pr) (1)
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TABLA 6.Ia Probabilidades significativas de la diferen

cia de medias de Transitividad entre cursos

medias feurse 0- 1 2 3 & 5 6 7 8
4,65 0 .049 - © .01 .00 .00 .00
3,60 1 .00 .00 .00 .00 .00 ,00 .00
5,20 | 2 .00 .00 .00
5,50 [ 3 .00 .00 .00
5,45 . 4 .00 ,00 .00
6,30 5 .06
7,40 6
8,75 7
775 8

(1).- Las puntuaciones miximas son de 12 en T,

de 8 en Pt y de 4 en Pr.
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TABLA 6.Ib Probabilidades significativas de la diferen

cia de medias de T.Pertenencia entre cursos

medias |eurse o i 2 3 4 5 & 7 g
3,15 0 . .08 .09 .05 .00 .00 .00
2,65 | 1 .02 .00 .00 .00 ,00 .00 ,00
3,55 2 .00 .00 .00
3,80 3 .01 .00 .00
3,80 & .01 .00 .00
4,20 5 .01
4,90 6
5,80 7
5,25 8

TABLA 6,Tc Probabilidades significativas de la diferen

cia de madias de T.Propiedades entre cursos

medias |curso o] h 2 b3 & 5 6 7 8
1,50 0 .04 .04 .00 .00 .00
0,95 1l .02 .02 .0 .00 .00 .QC .CO
1,65 2 ' .01 ,00 ,C2
1,70 3 .02 .00 .04
1,65 i .00 .00 .02
2,10 5 .00
2,50 6
2,95 7
2,50 8 )
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tivamente mids bajo que el observado ya en 22 e incluso
que el de preescolar en el mso de transitividad de pro
piedades; resultado para el que np tenemos explicacidn
aparte de la“posibilidad de que se deba a algin factor

de azar.,

- Como puede apreciarse en la gréfica 6.2 vy de -=-
acuerdo con nuestra 28 hipétesis, los problemas de - -
transitividad simple smse resuelven con mayor éxito que
implican asimetria de la transitividad en todas las --
edades, aunque en 32, 52 y 82 la diferencia no es =ig-
nificativa (ver tabla 6,II). También se observa una =--
pauta creciente en las cuestiones que implican asime--
trfia, y en consecuencia una cierta tendencia a la dis-
minucién.de las diferencias conforme avanza el curso,
Precisamente la falta de significacidn en los grupos -
de 32, 52 & 82 puede interpretarsé como efecto de esta
tendencia. Esta se muestra muche mds clara con los preo
blemas de propiedades como puede verse en la grafica -~
6.3; las curvas son muy semejantes a las anteriores, -
sl bien la diferencia en 5%, que en el casoc de la per-
tenencia no era significativa, aquf s{ lo es y en 82 =
la ejecucidén es idéntica {(ver tabla 6,.III). En cual---
quier caso los datos muestran que la dificultad de la
asimetr{a de la transitividad es mayor gque la de la --
simple transitividad. .

-~ En las cuesticnes de pertenencia la ejecucidén =
diferencial en cuanto al tipo de formulacidén -pesitiva
o negativa- del problema, punto al que se hace referen
cia en nuestra 38 hipStesis, es menos marcada pero va
en la direccidn prevista (ver gréfica 6.4): los proble
mas planteados en forma poaitiva son mds faciles en to
das las edades aunque la diferencia sdio es significa-
tiva en 49 y en 68 {ver tabla 6.1V), La pauta de pro--
greso con al curso también es menos pronunciada y nés

paralela en las dos ¢ondiciones: la cuantia de las di-
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GRAFICA 6.2 Ejecucidn en los cursos segxun el tipo de

cuestibn! Transitividad directa (T) v.s.

Asimetrfa de la transitividad (A)en cues

tiones de Pertenencia

FOv]
s}

o 1 2 3 4 5 6 7 8

curso

TABLA 6.II Medias v diferencias significativas intra

grupo en T ¥ A para Pertenencia

curso - O ‘1 2 3 4 5 . 6 7 8
T 2.60 2.40 2.85 1.95 2.70 2.60 2.35 3.50 2.80
A .55 .25 .70 1.85 1.10 1.60 1.65 2.30 2.45
dif. 5 05 2.15 1.15 ° 1.60 : 1.60 1,20

GRAFICA 6.3 Ejecucidn en los cursos en las cuestiones
de T v A de Propiedades

) 1 2 3 4 5 6 7 8
TABLA 6. III Medias y diferencies significativas

intragrupo en T ¥ A para Proplesdades

curso O 1 2 3 4 5 6 7 8
T 1.30 ,95 1.30 1,05 1,15 1.45 1.60 1.80 1.2%
A .20 .00 .35 .65 ,50 .65 -90 1,15 1.25
dif. 1.10 ,L,95 .95 .65 80 .70 .65
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GRAFICA 6.% Ejecucidn en los curscos segfin el tipo de

formulacidn: Positiva (+) v.s. Negativa

{-) en las cuestiones de Pertenencia

curso

TABLA 6.1V Medias v diferencies significativas intra

grupo en + vy = en las cuestiones de Perte

nencia

curaoc 0 1 2 3 4 5 (3 7 8

+ 1.85 1,40 1.90 2,10 2,20 2,25 2.30.3.05 2.85
= 1.30 1.25 1.65 1,70 1,60 1.95 2.10 2.75 2.40
-

dif. .60 .70
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ferenciasa se mantiene muy semejante en todos los cur--
sos; no parece reducirse con la edad. Esto es légico -
dado que ya desde los primeros cursos la ejecucidn no

es muy diferente y por tanto, précticamente no existe

margen sobre el que pueda producirse un acercamiento,

No obstante, el hecho de que la ejecucidn en leos pro--
blemas formulados negativamente sea sistemiticamente -
‘inferior a los formulados de manera positiva, estid en

linea con los resultados de los trabajos con adultos =
revisados por Evans (1982), que ya hemos referido.

- En relacidén con el efecto del tipo de categoria

de referencia ~nueva o familiar-, el patrénraparec@do
es bastante similar: las categorias'faﬁiliares me joran
la ejecucidn en todas las edades ¥y la curva de creci---
miento e= poco prenunciada y paralela respecté de ambas
condiciones {como puede apreciarse en la gréfica 6.5).
Aqui sin embargo, curicsamente aparecen las diferencias
significativas an lo; cursos extremos {obszervese la ta-
bla 6.¥).Este efecto es inverso al producide por esta =
misma variable en los problemas plagetianos con térmi-
nos de clase, Como se recordard lo familiar séio favo-
recia la ejecuciédn en las edades medias; en los extre-
mos no tenia efectos significatices, lo cual atribufa-
mos a la gran dificultad del propie problema en los -=
primeros cursos y su extrema facilidad en los Gltimes,
de modo que en ambos casos no podia apreciarse el efeg
to facilitativo de lo familiar. En el caso que nos ocu
pa, respecto de los problemas de transitividad de per-
tenencia ocurre,como deciamos, exactamente lo contra-
rio: las categorias familiares muestran un mayor efec-
to facilitativo en los primeros y fdltimos cursos, En -
los primeros el efecto es el esperado pero no en los -
dltimos; nos inclinamos a pensar que en estos Gltimos
cursos las diferencias significativas son producto del

azar y que, en realidad, la diferencia en ejecucién
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GRAFICA 6.5 Ejecucidn en los cursos segin el tipo de
categoria: Familiar {F) v.s. Nueva (X)

en cuestiones de Pertenencia

N W W

,....._-4
- - - ——
L & - - —o

]
T

+- + ‘ + +

0 1 2 3 4 5 6 7

curso

TABLA 6.Y Medias vy diferencias significativas intra-

grupo en F v N para Pertenencia

curso (1] 1 2 3 4 5 6 i 8

F 2,10 1.55 2.20 2,15 2.10 2.30 2,50 3.15 2.95
N 1.05 1.10 1.35 1,65 1.70 1.90 2.40 2.65 2,30
dif. 1.0 .45 .85 250 .65

GRAFICA 6.6 Ejecucién en los curses segiin el tipo de

categorég F o N ean cuestiones de propies’

dades

o 1 2 3 & 5 6 7 8
TABLA 6.Vl Medias y diferencias significativas intra

+ gZrupo en F v N para Propiedades

curso = 0 1 2 3 4 5 6 7 8
F .75 .45 .80 ,85 .70 1.25 1.25 1.65 1.40
N .75 .50 .85 .85 .95 .85 31.25 1.30 .10

dif. +35
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GRAFICA 6.7 Efecto de la intereccidn de las variables

tipo de cuestidn (T & A), tipo de formula

eidn (+ & -), tipo de categoria (F & N} vy

curso

TABLA 6,VII Media en todas las condiciones y grupos

curse 4] 1 2 3 4 5 6 7 8

F+T 1,00 ,Bo .85 .60 .90 .75 .90 1,00 .90
F+A .25 .10 .30 ,60 .40 .45 .55 .70 .80
FeA .10 .05 .15 .40 ,20 .55 .25 .60 .65
F=-T .75 .60 .50 .55 .60 .55 .80 .85 .60
NaT - .45 .45 .60 .50 .70 .70 .85 .80 .70
N+A L15 .05 .15 .40 .20 .35 .50 .55 .45
N-A .05 .05 .01 (45 .30 .25 .35 .45 .55
N-T .40 ,55 ,50 .30 .50 .60 .70 .85 .,6O
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con ﬁategorias nuevas y familiares , siendo apreciables
al principio, fienden a reducirse con el cursoc apare-~
ciendo efectos minimos ya a partir de 32. Esto es lo =~
que estaria de acuerde con nuestra hipétesis, En cuals
quier caso, el efecto de esta varlable es muy leve y =&
juzgar por la curva aparecida con los problemas de pPro
piedades (ver gréfica 6.6) tal vez deberia despreciar-~
se en las dos areas., Como puede verse, en esta Oltima

aparecen valcres cruzados y sb6lo se da una diferencia

significativa al 5 % en 72. As{ pues, cabe concluir =--
que las categorias familiares facilitan poco el tipo -
de problemas que tratamos a partir de 32 de EGB, quizi
~anidlogamente a lo ocurrido con las cuestiones piage-~-
tianas on términos de c¢lase-, porque su gran dificul=-
tad .ntrinseca desborda su débil efectec. Téngase en --
cuenta que en estos preoblemas el techo de la prueba no
se ha alcanzado: en los problemas de pertenencia las -
puntuaciones globales mids altas estidn en torno a 3.5 -
siendo 8 la miAxime posible; en las cuestiones de pro-

piedades las miAs altas estén alrededor de 2.5 sobre -«

una maAxima de 4.

Por lo que se refiere a la interaccién entre va--
riables {ver gréfica §.7), los resultados tienden a ir
en la linea de lo aseifialado, fundamentalmente en los --

primeros curscs (T+F % A=N}.

Como resumen, cabe apuntar gque el efecto de la -=
edad es el esperado: la ejecucidn con los problemas de
transitividad mejora progresivamente con éada curso es
colar con un progresc mas marcado de 40 a 60; y puede
esperarse que el éxito siga creciendec en sujetos de ma
yor edad gue la de los estudiados. Se ha evidenciado
igualmente que los problemas de simple transitividad -
son mis fAciles que aguellos gue implican también asi-
metrfia, aunque su dificultad tiende a igualarse a medi

da que aumenta el nivel escolar. La formulacifn positi
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va facilita el. problema si bien su efecto es poco mar-
cado. Esto mismo ocurre con referencia a categorias Ta
miliares frente a las nuevas; en este caso la facilitg
cibén de las categorfias familiares podria inclusoc des--
preciarse, Finalmente, no parece haber diferencia en--
tre los planteamientos relativos a la pertenencia de -~
clase y los relativos a sus propiedades, probablemente

perque la ldégica implicada es la misma.

S«3. Experimento 3: Problemas con cuantificadores

5.3.1l. Tarea v condiciones de evaluacibn

Con este Gltimo experimento completamos nuestro -
estudio sobre la evolucién de la comprensién de las re
laciones da incluaidn entre clases, examinando la habi

lidad del pific para manejar la asimetria de la ipclu--

8ifn a través de la aplicacién de los cuantificadores

"todos" v M"algunos". En este procedimiento, ya utilize
do en los primeros estudios de Piaget (1964), se pre--
sentan al nifo proposiciones gque relacicnan cuantitati
vamenta la clase y la subclase mediante los cuantifica
dores sefialados en la forma: "Todos los Xs son Ys" y -
"556lo algunos Ys son Xs"; ambos planteamientos en una

versidn verdadera (X es una clase de Y} y otra falsa -~
(Y es una clase de X), que el nific debe juzgar correc-

tamente.

Nosotres hemos seguido este procediemiento origi-
nal si bien, las cuatrc cuestiones se han presentado =~
tantc en referencia a categorfias conocidas como a cate
gorias nuevas, a fin de seguir evsluando el efecto de
esta variable que en este casc ha sido la ifinica viable
Como en las tareas anteriores, se ha puntuado 1 4 0 el
éxito o el fracaso en el juicio de cada proposiciédn, -
siendo por tante 4 la puntuacibn maxima en cada blogue
y B la maxima total.
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5.3.2. Procedimiento de analisis de datos

El disefio, aunque mds sencillo, es semejante al -
del experimento anterior y con las mismas caracteristi
cas, as{ gque se ha analizado de igual forma mediante

comparaciones simples con pruebas de t.

5.%3.3. Hipbtesis v justificacidn

Igual que en los experimentos precedentes se espe
ra 1) gue la ejecucién mejore con la edad; 2) que las
cuestiones referidas a categorias familiares resulten
mds faciles que las referidas a categorias nuevas; y -

3} que las diferenciass disminuyan con la edad.

La justificacién de estas hipdtesis también es --
idéntica a la presentada para las anilogas en los expe

rimentos anteriores.

5.5.4, Resultados e interpretacidn

Los resultados en este tercer experimento mues- -
tran otra vez el efecto de la edad: la grifica 6.8 re-
fleja el desarrollo encontrado al avanzar los cursos es
colares. Como en los problemas de transitividad, el --
progreso més notorio se produce en los cursos interme-
dios de 42 a 68 (ver tabla 6.VIIX), aungue aqui la pen

diente esx mAs suave.

En relacién al efecto del tipo de categoria, los
datos evidencian en e¢este caso upna influencia muy marca
da {ver grifica 6.9); en todos los casos las cuestio--
nes con categor{as familiares se resuelven con mayor -
éxito que las referidas a categorias nuevas, diferen--
cia que ademés resulta significativa en todos los gru-
pos (ver tabla 6.IX a). Por el contrario, las diferen-
clas respecto de cada condicién entre los diversos cur

508 son relativamente pequerias. En law cuestiones con =
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GRAFICA 6.8 Ejecucidn en las cuestiones de cuantifi-

L4
cadores segin el curso

8
5 4+ O——
11
| - + 4 + + t
4] 1 2 3 4 s 6 7 8
curso

TABLA 6,VIII Probabilidades significativas de 1la

diferencia de medias en Cuantifica-

dores entre cursos

medias | curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8
5,20 0 - .01 .00 .00
5,00 | 1 | 200 .00 .00
5,05 2 .02 .00 .00
5,10 3 200 .00 .00
5,55 4 .00 .03
5,85 5 L03
6,35 6
6,80 7
6,00 a
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GRAFICA 6.9 Ejecucibn en las cuestines con cuantifi-

cadores segin el curso ¥ tipo de catego-

.
4/ rfa: Familisr (F) v.s. Nueva (¥)

3 °~—-ﬂy~ff“*-*r”zb‘—-ﬂff’g:::::::::: N
2 0———4-~%,’—*“‘——~?*"a___-

1

+ —_— .

0 1 2 3 4 5 6 7 &

TABLA 6.IXa Medias vy diferencias significativas

intragrupo en F ¥ N con cuantifica-

dores

curso [} 1 2 3 4 5 6 7 8

F 3.05 2.95 3.20 3.10 3.55 3.50 3.85 3,65 3,70
N - 2,15 2.15 1,85 2.25 2.00 2.35 2.50 3.15 2.80

dif. .90 .80 .35 .85 .55 .15 .35 .50 .90

TABLA 6.IXb Probabilidades significativas de 1la

diferencia de medias intergrupo en

cuantificadores para F v N

cursoc ., O 1 2 3 4 5 6 7 8
o .. R STl 01 -
1 ; . ToTT .00
2 200 .02
3 =00
4 .02 .02 .00 ,0%
5 .03 .03 .00
6 .00 .00 .00 .00
7 .02 .00 .00
8 .o1 .00 00
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categorfas nuevas la evolucién es lenta (tabla 6.,IX b)
v las diferencias 36lo llegan a ser significativas res
pecto de los {(ltimos curscs, especialmente con 782, Con
categorias familiares la evolucidén es mds iregular pe-
ro se alcanza un nivel muy alto ya a partir de 49, d&g
dose en 62 una ejacucidén practicamente perfecta {ver -
tablas).

Asf pues, en las cuestiocnes de cuantificadores la
referencia a categorfas familiares tiene un claro efec
to facilitador, efecto gque se manifestabn mucho wés dé
bil en los otros problemas estudiados. La explicacién
sigue en la linea de lo ya argumentade en relacidnm con
estas tareas previas, En eollas el efecto se debilitaba
mis cuanto mis dependfa el &xito de la comprensidn pu-
ramente ligica del problema {con términos de elase en
las cuestiones piagetianas ¥y generalizadamente en los
problemas de transitividad. En los preoblemas con cuan-
tificadores los requerimientos légicos pueden perderse
totalmente cuando las relacicnes se establecen con ca-
tegorfias familiares ya que, en este.casd, el puro cono
cimiento empirico es suficiente para responder de for-
ma correcta; mientras gue las categorfas nuevas si exi
gen la evaluacién légica del problema. Asi, las dife--
rencias encontradas entre los grupos quiza son sbdlo de
conocimiento en el primer caso (categorias familiares)
mientras que lo son de grado de comprensién de la rela

cién de inclusién en el segundo (categorias nuevas).

5.4, Comparacién entre los tres tipos de tareas

Al objeto de preciscr el orden de adgquisicidn de
los distintos aspectos de la inclusidén implicados en -
las tareas estudiadas, hemos comparado entre si los re
sultados globales obtenidos en cada tipo de problema -

dentro de cada curso. Para elloc se ha procedido previa
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mente & la transformacidn de las puntuaciones directas
en preporciones (tabla 6.X a) -dado que el nlmero de -
cuestiones en cada caso ha sido diferente~, y se ha ha
llade la significacidén de las diferencias entre las --
mismas., La grafica 6.10 presenta conjuntamente la evo-
lucién encontrada en cada uno de los procedimientos y

l1a tabla 6.X b la significacibn de las diferencias de

proporciones,

Como puede apreciarse, la ejecucidn con los pro--
blemas piagetianos y de cuantificadores progresa de =--
forma paralela (no existen deferencias significativas
excepto en 82, resultado que puede deberse a efectos =
de muestreo) si bien estos {iltimos parecen tener una -
dificulted levemente superior: excepto en preescolar y
12 1a curva siempre va por debajo de la correspondien-
te a las cuestiones de extensifn diferencial. Por ctro
lado, ambos tipos de tareas aparecen sigificativamente
mis féciles que los problemas de transitividad en to--
das las edades y al 1 %¥. Eate es un resultade sorpren-
dente dado gque en los primeros estudios de Harris - --
(1975) ¥ Smith (1979) eran este tipo de problemas losa
que los nifios mis pequefios podian resolver en contras~
te con la gran dificultal de las cuestiones piagetia--
nas. En estos trabajos los nifos de 5 a 7 anos son ca~
paces de hacer correctamente las inferencias transiti-
vas. En nuestro estudio se evidencia, por el contrario
que los problemas inferenciales de transitividad son -~
los mas diffciles en todas las edades (5-15 afics), no
habiéndose alcanzado en ningiina de e€llas la compren~ =
2idén plena de este esspecto légico de la inclusién. Es
posible que eate resultado se deba fundamentalmente a
alguna de las modificaciones del procedimiento ¥ a la
amplia perpectiva que proporciona un estudio evolutive
en edades muy diversas. En relacidn a lo primerc hemos

de resaltar el hecho de que en los planteamientos que
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GRAFICA 6,10 Ejecucibn global por curscs en las tres

_partes de la prueba (1}

0,9 4 E
B &\%‘v c
. T
a.5
1
Oy]1 1
JT ) T + + + 4
0 1 2 3 4 s 6 7 8
curso

TABLA 6,Xa Medias transformadas eh proporciones.
para las tres partes de la prueba

curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8

E .55 .62 ,65 .72 .76 ,80 .85 .90 .93
T .38 .30 .43 .45 A5 .52 61 .73 L,64%
c .65 .64 ,63 .64 .69 .73 .79 .85 .B1

TABLA 6.Xb Diferencias de proporciones significati-

vas intragrupc en las tres partes E,Cy T

curso 0O 1 2 3 4 5 6 7 8
E-T .16 .32 .22 .26 ,30 .27 .23 .17 .28
E~C .11
T~C .26 .34 .20 ,18 .24 .22 .18 .12 .17

nota: las diferencias se han tomado en valores abso-

lutes

(1),- Las tres partes estin constituidas por las cues
tiones de Extensién diferencial (E), Transitivi
dad (T) y Cuantificadores (C).
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nosotros hemos. utilizado, el término al que se referia
la inferencia siempre era desconocido en tantoique in-
ventado y, por consiguiente, en todos los casos era --
obligado ia evaluacién légica del problema eliminando-
se completamente la posibilidad de respuestas correc--
tas en base a un conocimiento previo, Quizad sea esta -
naturaleza estrictamente ldgica del problema, la res--
ponsable de la mayor dificultad encontrada en nuestro

trabajo.

5.5. Conclusiones

"

Nuestro estudio ha puesto de manifiesto que la -
comprensidén de la inclusidén se desarrolla con la edad
en una secuencia progresiva regular y constante. Esto
es especiaimente cierto en la comprensién de la exten-
sidn diferencial vy la aplicacidn correctamente asimé--
trica de los cuantificadores. La comprensién de la - «
transitividad parece dar un salto notable entre los 9
¥ 12 afios, pero incluso a partir de estﬁ edad continda

el progresoc.

En relacidén con las diversas condiciones de las -
tareas, se ha confirmado que el manejc de la asimetria
de la incluasidn es més fécil en relacién a una estruc-
tura simple de coleccidn que en referencia a la estruc
tura de clases; en este sentido constituye una adquisi
cién mé&s temprana, y consistentemente menos vulnerable
a los efectos de variables de ﬁlanteamiento de las ta-
reas, En t&rminos de clases, la apreciacidén de la ex--
tensgibn diferencial y asimétrica se ve dificultada al
presentar la taresa con elementos perceptivos que indu-
cen interﬁretaciones erroneas y al hacer referencia a
categorfias desconocidas que impiden el apoyo en un ¢o-
nocimiento previo. Las categorfias familiares, sin em--

bargo, facilitan muy poco la evaluacidén de la transiti
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vidad de la inclusidn, especialmente la asimetria de -
esta relacidn, si los términos sobre los gue se infie-
re s son nueves, debido a que la naturaleza légica --
del problema gueda inalterada; por esta misma razén 1la
formulacién negativa no incrementa demasiado la gran -l
dificultad que ya posee el problema en sf mismo: su re
solucidén es deficiente incluso en 165 dltimos niveles

de EGB. En consonancia con estos datos, la aplicacién

de cuantificadores ya empieza a ser correcta én los -=-
primeros curso cuando las categorias relacionadas son

conocidas.

En general, los resultadcocs ohtenidos ponen de ma-
nifiesto que las condiciones de la tarea limitan en --
forma diversa la habilidad que el nifio es capaz de de~
sarrollar, al afadir dificultades de procesamiento a -
los requerimientos estrictamente légicos. En relacidn
con este hecho y 1aslconc1usiones integradoras de Gel-
man y Baillargeon (1980), se ha evidenciadeo que las --
habilidades de inclusidn no son una cuestién de todo o
nada, sino que en todos sus componentes se da un consi
derable desarrolle con la edad. Cierta habilidad ya es
t4 presente desde las primeras edades estudiadas aun--
que s5lo se exprese bajo condiqiohes favorables; cuan-~
do se desarrolla la capacidad de preocesamiente de in--
formacidén, aumenta el conocimiento sobre el mundo y las
estrateglas perceptivas y cognitivas del nifno se hacen
mis eficientes, también mejora la comprensidn de lax -
relaciones de inclusidn, y en consecuencia, la habili-
dad p;ra detectar y hacer uso de estructuras clasifica

torias de inclusidn jer&rquica, también se desarrolla.
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6. TEST DE COMPRENSICN DE LA INCLUSION DE CLASES

Como ya se ha indicado, el objetive paralelo que
da sentido a nuestro estudio evolutivo sobre el desa--
rrollo de la comprensién de la inclusidn, es el de de-
rivar a partir del mismo, alguna conclusidén relativa a
la posibilidad de facilitar tal desarrollo mediante el
entrenamiento. A este respecto, la primera necesidad -
gue se plantea es la de determinar la secuencia de ob-
jetiveos a entrenar y el momente oportunc para hacerlo.
En este sentido ¥y como resultado del estudio realizado
hemos descrito el orden de las distintas adquisiciones
en cuanto a los fundamentos logicos de la inclusidn, y
clarificado los efectos de algunos factores importan--
tes frecuentemente implicadeos en los diversos plantea-
mientos de las tareas, Las conclusicnes extrﬁidas, por
tanto, debérian gufar la elaboracién de cualguier pro-
grama de intervencidn sobre el aspecto cognitivo gue ~

nos ecupa.

Pero ademis de conocer el curso normal de desarro
llo de la comprensidn de la in¢lusién, un entrenamien-
to exigir&d la evaluacidén previa del punto concreto al-
canzado por el sujeto en este desarrollo y la especifi
cacidén de los aspectos deficientes que justifican la -
intervencién; por un lade, para dirigirla conveniente-
mente hacia tales aspectos y por otro, para valorar su
impacte. En relacidn con estas necesidades de evalua~-=-
cién hemos considerado la posibilidad de que, a partir
de nuestra prueba experimental, pudiera derivarse un -
ingtrumento psicométrico que cubra tales necesidades.-
A este respecto se ha realizadc un primer estudic de -
acercamiento sobre sus cualidades psicométricas, cuycs

resultadeos presentamos a continuacidn,
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6.1, Discriminabilidad intergrupo

En primer lugar, hemos analizado la capacidad de
la prueba para discriminar las habilidades de inclu-~ =
sidén entre los distintes grupos estudiades. Para ello
se han comparado las medias de sus puntuaciones direc-
tas en el total del ejercicio a través de una prueha -
de t. La grdfica 6.1 muestra la evolucidén encontrada
y la tabla 6.I la significacidén de las diferencias, Co
mo puede apreciarse la ejecucidn mejora de modo regu-=-—

lar y constante con la edad, En relaciédn econ el punto

que aqui se trata, dado gue ésta es una evolucién razo
nable ¥y que la prueba a partir de la que se evidencia,
s6lo contiene tareas que requieren en mayor o menor me
dida un tratamiento légico de la inélusién de clases,-
parece gue. la prueba c¢ome tal sirve para diferenciar -~
los distintos grados de comprensidn de este aspecto, o
cuando mencs, lcs datos no van en contra de esta consi
deracidén. Aunque las diferencias sélo son significati-
vas entre cada dos o tres curscs sucesivos, la semejan
za de nivel que sugieren probablemente e3 la gue se da
de hecho y, sin embargo, la prueba es capaz de refle--
jar las tendencias crecientes, Téngase en cuenta que =
las edades de dos grupos escoclares sucesivos se sola--
pan en alguna medida, ¥ que en cualquier casoc, ni el =
curso ni la edad tienen por:.qué implicar divisiones ta
jantes en cuanto al grado de una determinada habili- =
dad, Asi pues, la discriminabilidad intergrupo de la =

prueba parece situarse en un nivel aceptable.

6.2, Discrimipnabilidad intragrupo

Como acabamos de exponer, la prueba determina gru
pos con diferencias sigpificativas en cuanto a la habi
lidad que se estd midiendo. (Pero hasta qué punto dis-

crimina entre los sujetos de un misme grupe?; tlas di-
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GRAFICA 6.1 Ejecucidn en el total de la prueba
por cursos

50 e

40
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i
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CUrso

TABLA 6.I Medias y diferencias significativas inter-

grupo para el total de 1a prueba

mediasfcurso_, 0 1 2 3 4 5 6 7 8 |
51,35 8

51,40 7

47,75 6

44,05 5 200 .00
41,25 4 +00 .00 .00
39,35 3 .04 .00 .00 .00
36,40 2 .03 .00 .00 .00 .00
33,05 1 .01 .00 .00 .00 .00 .00
32,10 o 200 .00 .00 .99 ,00 .00
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ficultades diferenciales de los distintos items se dia
tribuyen en las proporciones exigibles a una buena me-
dida discriminativa?. A fin de responder a estas pre--
guntas hemos realizade un anfliasis del grado de difi--
cultad de los items incluidos en la prueba en relacién
a cada grupo escolar, determinade por la proporcidn de
sujetos que los resuelven con éxito en cada uno de es~-
tos grupos. Ademids de evidenciar el valor discrimina-
tivo de la prueba, este andlisis realizade para la to-
talidad de la muestra de sBujetos, ha servido de base -
para un estudio psicoldgico mis detallado de la com- ~
prensién de la inclusidn que se comentard posteriocrmen

te.

En princiﬁio. siendo la comprensién de 1la inclu--
sién un componente del funcionamiento lntelectual, pen
samos que deberia distribuirse normalmente en la pobla
cién y por tanto, los indices de dificultad de los - -
items de un test gque pretenda medirla, deberian agru--
parse en categorias gue puedan reflejar ta) distribu--
cibn, ésto es, deberia contener pocos items de difiéué
tad alta y baja y un grupo proporcicnalmente mayor de
items con dificultad media. Sin embargo, dado que el =
~test se ha aplicade en varios grupos de edades diferen
tes y que, como se ha visto, la aptitud medida se in-«
crementa con.la edad, cabe esperar que los items difi-
ciles vayan disminuyendo ¥ los fAciles aumentando a me
dida que se asciende en los grados escolares, de forma
que su proporcidén no se ajuste a la sefialada., Esto sin
embargo, no significaria baja discriminabilidad si ia
cantidad de items de dificultad media se mantiene asi-
mismo en sv proporcién media, pues la prueba meguiria

diferenciando entre la mayoria de los sujetos.

En orden a comprobar la correccidén de este plan--
teamientoc hemos efectuado el andlisis que sigue. Se --

han categorizado como items de dificultad baja aque- =
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llos que resuelven al menos el 75 % de los asujetos en

cada grupo; de‘dificultad media, los que resuelven en-
tre el 25 y el 50 % y de dificultad alta los gque como

mAdximo resuelven el 25 %. El porcentaje de items desea
bles dentro de cada categoria, supuesta una distribu--
¢idén normal de la caracteristica medida, es correlati-
vo: 25 % en baja y alta y el 50 % en la media. Se ha -
examinado mediante un X2 el éjuste de frecuencias con

que de hecho aparecen en cada grupo de edad respecto =
de las esperadas segin tales properciones, habiéndose

elimipado previamente los gue por ser demasiado féci--
les (95 % & mis de &xitos) o demasiado dificiles (5 %-
4 menos de éxitos} no resultaban discriminativos en ab
soluto. En la tabla 6.I1 se muestran los resultados. -
El ajuste asdlo ha sido totalmente aceptable (p> 0.05)-
en los grupes de preescolar y 28, Tal y como esperdba-
mes, en los demfs casos se observa una clara tendencia
decreciente de los items de alta dificultad hasta des-
aparecer por completo en los Gltimos cursos. Pese a es
ta deficiencia, que implica baja discriminacidén entre

los sujetos de mayor aptitud, en estos cursos los por-
centajes de items de dificultad media son muy ajusta--
dos (p>0.05) en todos los casos excepto en l2, como =~
puede verse en la tabla, En con=ecuencia, la prueba en
su forma actuml parece discriminar especialmente entre
los individucs de media y baja capacidad en el manejo

de las relaciocnes de inclusidn, scbre todo en los Glti
mos cursos. En este sentido, las modificacicones deberi
an ir en la linea de incrementar el ndmero de items -~

mi&s dificiles.

6.3, Fiabilidad

Se ha estimado la fiabilidad de la prueba en tér-
minos de consistencia interna correlacionando las pun-

tuaciones totales de dos mitades equivalentes. Estas =
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se han elaborado, por una parte, balanceando las cues-
tiones de tipo piagetiano, de manera que cada mitad --
contenia el mismo nimero de items de cada tipo ¥y condj
cidén, ordenades en cada cual, respecto de estas varian
tes, en una forma correspondiente; por otra, se inclu-
yeron en una mitad los items pares de los problemas de
transitividad y cvantificadores y en la otra los impa-
res, también aqui ordenados de forma correspondiente -
en relacién a las variantes implicadas. En la tabla --
6.III se especifican los items contenidos en cada mi--

tad segin su orden.,

Las correlaciones resultantes en cada uno de los
cursos escolares y en el grupo total se presentan en -
la tabla 6.IV, por una parte, como Indices de consig--
tencia interna y por otra, como indices de fiabilidad
del conjunfn total de la prueba tras la correccidén de
los primeros a partir de la férmula de Spearman Brown.
Como puede apreciarse, en esta forma inicial del test
todos los indices son aceptables excepto los resultan-—
tes en el grupo de 62 cursec, aungque incluso agquf la co
rrelacidén estimada de fiabilidad es significativa al -
5 %. Este resultado extrafio, teniendo en cuenta el coen
junto obtenido, probablemente no se debe a limitacio--
nes de fiabilidad, sino a factores aleatorios o a al--
gin efecto de muestreo. Asi pues, las medidas suminis=
tradas por la prueba en la versién empleada, parece --
que pueden tomarse como confiables en un grade acepta-

ble que probablemente aumentard si se elabora alguna -

r

iy »
version mas larga.

6.4, Estructura y homogeneidad

La prueba consta de tres partes claramente dife--
renciables, cada una de las cuales corresponde a una -
de las tareas experimentales empleadasa, Para funcionar

como un test en su conjunto, es deseable que estas - -
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TABLA 6.III Items de las dos mitades equivalentes de la
prueba para el analisis de fiabilidad

18 _MITAD

1, 2, 3, &4, &, 6, 7, 8, 49, 50, 16, 17, 53, 54, 55
11, 57, 58, 5%, 60, 21, 23, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 37, 359

28 MITAD

41, 42, 43, 44, 5, 46, 47, 48, 9, 10, 51, 52, 18, 19, 20
€6, 12, 13, 14, 15, 22, 24, 26, 28, 30, 32, 34, 36, 3B, 4O

TABLA 6.IV Indices de Piabilidad y Consiastencia Interna

CURSO CoﬂiaﬁgggfIA FIABILIDAD
8 .67 .80
7 77 .87
6 .28 il
5 .7k .85
4 .76 .B6
3 .71 .83
2 .54 .70
1 .81 .Bg
0 .56 .72

TOTAL .79 - .88

notat minima correlacidn significativa:
2l 1 % = .51 y al 5 % = .38;
estos mismos niveles se dan en las tablas subsiguien
tes. Para la muestra total las significaciones se si

tian en .17 al 1 % vy .12 al 5 X.
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tres partes no sean redundantes y se refieran asimismo
a tres aspecto; distintos del funcionamiento intelec-=
tual del sujeto, aungque todos relacionados con la com-
prensidén de la inclusidn de clases, que e¢s lo que se -
pretende medir con la puntuacién total. En este senti-
do las tres partes deberian correlacionarse poco entre
=i, pero en gran medida con el conjunto de la prueba.-
A partir del total de puntpacidén en cada una de estas

partes y el total general derivado de su suma, hemos ~
calculade sus correlaciones a fin de ver si aparecian

en la direccidén apuntada. Comoc puede observarse en la

tabla 6,Va en efecto se da una clara tendencia a las -
correlacicnes bajas entre partes y en.cualquier CaAB0 =
més bajas que entre éstas y el total, De las primeras

muy pocas alcanzan el nivel de significacidni por el -
contrario, la mayoria de las correlaciones c¢on el to~-
tal son significativas. Estos datos Justifican gque la

prueba se estructure de modo.gque se obtengan puntuacio
hes separadas para cada parte y otra para el total., La
utilidad de las primeras estaria, por tanto, en la po-
sibilidad de detectar puntos débiles especificos., En =
este aspecto la primera parte, la relativa a los pro-=
blemas piagetianos, s=se muestra especialmente consisteg
te, siendo la de cuantificadores la mis deficiente: en
preescolar la correlacién se hace inclusc nulaj; aquf -
pues, eata parte poco aporta al conjunto de la medida

que =g pretende. Pese a ellé, en los demds cursos la -
tendencia es buena y en general parece justificada su

inclusidn en el test.

Ademds de la homogeneidad que evidencian las par-
tes globales correspondientea a cada tipo de problema
empleado, respecto de la medida total, hemos querido -
ver si el test era también homogéneo en cada una de eg
tas partes por separado. Para ellc hemos hallado 1la co

rrelacidén entre algunas de las subpartes y el total de
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TABLA 6.Va Correlaciones partes-total (globales)

CURSO E/T E/C T/C E/t T/t c/t
8 4y .27 «57 .87 .83 .61
7 .27 .62 .68 .88 .68 .86
6 +35 L 14 .36 .87 .70 .49
5 <37 .08 .03 .93 64 .24
4 -,07 .05 RO .89 1 .38
3 Wik .25 -1 .95 .66 a2
2 .56 64 .71 «.95 .77 .82
1 .36 .21 .22 .91 .6k .26
0 L0 .21 -, 04 .92 .55 =.01
E = Extensién diferencial (prob. piagetianos)
T = Transitividad ; C = Cuantificadores
t = Total global

TABLA 6.Vb Correlaciones subpartes-total (parciales)

CURSO||C/K |C/t E/t 1;1/'1;:_ Tpt/t‘ TF_/t GNG FICNA CFA
8 ||.35 | .81 .83 .50 |.91 ,80 .11 | .89 .54
7 .52 |1.97 .70 .35 [.9% .66 .59 | .92 .85
6 06 |.81 .64 | .42 |.91 .76 .21 | .24 .52
5 .53|.91 .83 .29 .92 .64 .21 [ .83 .72
4 .22 | .88 .65 .39 .90 .75 .00 | .80 .59
3 .59 | .91 .87 .52 |.88 .85 |-.06 |.63 .72
2 .10 | .77 .56 .35 |.86 .78 .50 | .89 .83
1 .47 1 .82 .89 .18 | .86 .66 [-.05 |.59 .75
o .36 | .73 .90 43 | ,87 Bz |-.13 | .70 .61

%1 » Transitividad de pertenencia

%r = Transitividad de propiledades

Cu s Cuantificaderes

-

t

C = Clase- ; K = Coleccién
F = Categori{a familiar; N

= Total parcial cerrespondiente

= Categorfia nueva
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la parte correspondiente. La tabla 6 Vb muestra los va=-
lores encontrades, Puede observarse que todas las co--
rrelaciones ¢on los totales scon significativas (pd-
0.01) y elevadas, lo cual implics de nuevo que los con
juntos de cuestiones consideradas en cada parte contri
buyen a la misma medida parcial, Ademés, pocas correle
ciones entre las subpartes tomadas alcanzan el nivel =
de significacidn y en cualgquier caso son sensibleménte
mis bajas que las encontradas con su tetal respectivo.
Asi pues, también estos conjuntos mencres parecen inci
dir en distintos aspectos de la misma medida, lo cual
es muy positivo en el sentido ya menciomado de posibi-
litar la evaluacidén de aspectos diferentes bien delimi
tados. Los resultades con otros conjuntos de puntuacig
nes dentro de cada parte (por ejemplo tomando las con-
diciones con categorias familiares ¥ nuévas) han sido-

semejantes si bien no se indican dada su extensidn.

Como las cuestiones de tipo piagetiano se han or-
ganizado en blogques de 5 para cada combinacidén de va--
riables estudiadas, hemos examinado también la homoge--
neidad de estos bloques individualmente. En las tablas
6.VI y 6.VII se muestran los resultados de las correla
ciones. XNuevamente ocurre lo ya encontrado en los ca-
sos anteriores; altas correlaciones con los teotales ¥y
menores entre las partes; y en consecuencia, cabe ha--
cer las mismas consideraciones. En definitiva, los blo
ques de cuestiones de tipo piagetianc también resultan
homogéneos en si mismos, lo cual viene a justificar em
piricamente el ANOVA efectuado scbre las puntuaciones
totales en los misamos, tomadas en un primer momento sé

lo en base a una consideracién racional.
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TABLA 6.VI Correlaciones "partes-total” en CLASES

CURSO || VEAN YFEAN VFAF VNPN VHPF PNPF | YF/t YN/t PN/t PF/t
8 .51 .64 .73 .67 .54 .73 .84 .83 .89 .8s
7 7L .72 .34 .86 45 .36 .83 .93 .93 .60
6 .13 .15 .56 .44 .07 .55 .67 .58 .74 .80
5 -.x7 .C% ,05 .64 .33 .39 .27 .77 .B7 .62
L -.08 .32 .36 .45 .19 .63 .54 .52 .88 .82
3 .2k -.04 .07 .53 .28 .31 A1 .79 .75 .64
2 .15 .26 .11 .46 .EY .29 .59 .71 .74k .66
1 .14 .25 .57 .59 .26 .23 .64 .74 .76 .70
o} .28 .20 .45 .19 .35 .28 .76 .67 .58 .70

TABLA 6.VII Correlaciones '"martes-total' en COLECCIONES

CURSO | VF¥N VEPN VELF VNPN YNPF PNPF ] VF/t VNSt PN/t PF/t
8 .82 .60 ,92 ,52 .Br .69 .95 .87 .97 .97
7 .59 15 .32 ,58 .40 .69 .79 ,88 .68 .67
6 .77 -.02 =-,15 .09 .05 .B8 .5% .65 .78 .70
5 .13 .66 .79 .40 ,20 .87 .81 .55 .92 .89
4 .53 .42 .33 .55 -.03 .29 .80 .79 .77 47
3 .62 .k2 .08 .48 .35 .5k | .76 .83 .79 .61
2 .63 .56 .35 .30 A3 .47 || .55 .66 .49 .62
1 .30 .35 .52 .72 .52 .71 .69 .77 .87 .87
o} .19 .36 .19 .52 .71 .74 .57 .76 .87 .85

nota: las abreviaturas de ambas tablas correzponden a la

notacién habitual
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CONCLUSION FINAL

E]l trabajo que hemos realizado pretende ser una -
contribucidn que posibilite el desarrollo de algin ins
trumento psicométrico adecuado para la evaluacidn de -
lag habilidades de clasificacién jerdrquica. Ds acuer-
do con las ideas de Markman, hemos aceptado que lo que
Puede tomarse comoc evidencia de que se maneja apropia-
demente este tipo de clasificaelddn, es la comprensién
de las relaciones de inclusidn entre clases. En base a
esta conaideracién y a partir de la literatura, hemos
seleccionade aquellas tareas y procedimientos de eva--
luacibn que paredfan incidir especificamente es este -
aspecto y con ellas hemos diseﬁad6 una prueba de lapiz
Y Papel en la gque se han definido una serie de experi-
mentos encaminados a determinar la secuencia de desa--
rrolle de los distintos componentes de la habilided co
mo tal, y esclarecer el efecto de algunas variables im

portantes en el planteamiento de las tareas,

En concreto hemos encontrade gue la comprensiém -
de la inclusibn se desarrolla,en todos sus componentes
de una forma progresiva, constante y segiin una pauta -
muy regular. La evaluacién de la asimetrfa de la inclg
sifn, tanto en lo que se refiere -a la extensidn dife--
rencial entre clases como a la aplicacifn correcta de
cuantificadores, ha resultado, en general, una adgquisi
cifén mia temprana que la comprensibn de las relaciones
de transitividad, dentro de las cuales el punto consis
tentemente mis diffcil, a loc largo de todas las edades
ba sido la apreciacidén de su cardcter asimétrico., Este
aspecto légico de la inclusidn también se ha mostrado-
menos vulnerable al efecto de las variables de plantea

miento estudiadas.

Eapecificamente, el anAlisis de la dificultad de
los distintos principios légicoa y condiciones de la ~
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tarea ha proporcionade la siguiente secuencia:

Los problemas de extensién piagetianos en térmi--
nos de coleccidn y la aplicacidén de cuantificadores a
categorias familiares, han sido resueltos adecuadamen-
te por més de el 75 % de los sujetos, Entre el 64 y el
74:% han juzgado correctamente las inferencias t{ransi-
tivas directas. Los problemas de extensidn en términos
de clase.les han seguido en dificultad, com un porcen-
taje de £xitos entre el 48 y 64 ¥ en las distintas - -
cuestiones, dentro de las cuales las mis diff{ciles han
sido las presentadas perceptivamente y referidas a ca-
tegorfas nuevas, Con este tipo de categorfas, la apli-
cacidn asimétrica de cuantificadores se sitla en por-=-
centajes de éxito entre 40 y 47 X. Por dltimo, la eje-
cucifn mis deficiente se ha producido en la evaluacién
de la asimetrfa de la transitividad, donde el Exito en
los distintos planteamientos ha estado entre los por--
centajes minimos de 28 y 33 ¥X.

Esta apreciacién global de la dificultad de las -
tareas presentadas sugiere una discriminabilidad acep-
table de la prueba utilizada, aunque evidentemente se
necesita un estudioc detallado referido a los items in-
dividuales para el desarrollo de un inatrumento defini
tivo. En este sentido y a la vi:éa de los porcentajes,
parece que deberia incrementarse el niimero de los items
de mayer dificultad que, como hemos visto, estin refe-
ridos a la asimetria de la transitividad. Asimismo, -~
tras la eliminacidn de items no discriminativos y re--
dundaﬁtes, convendrfa alargar la prueba también en re-
laciﬁn a los problemas con cuantificadores gque en este
primer ensayo han sido escasos., Esto prebablemente in-
crementarfia la fiabilidad de la prueba que, como hemos
visto, ya ha resultado aceptable al igual que su homo-

geneidad.
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En suma y considerando los resultados de este tra
bajo en conjunteo, creemos gue seri posible el desarro-
1lo definitivo de una prueba que propbrcione una medi=-
da vélida y precisa de la aptitud pars la clasifica- =-
¢ién jerdrquica y de la comprensidn de las relaciones
de inclusién entre clases, Ello permitird una evalua--
cibén critica de los programas existentes para entrenar
esta capacidad, tanto en lo que se refiere a su estruc
tura como en lo relativo a las edades o0 niveles de de-
sarrollc en que se aconseja su aplicacién; todo lo - -
cual servirid pakra guiar el desarrollo de programas de

entrenamiento mAs adecuados,
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APELLIDOS ! 2veneeossnvancansasstrsasnnnnnsNOMBREI G oo vannananans

COLEGIO ! ueeananeersosrnucnneessassCURSOZ . .e e sGRUPOI..uuvavns

EDADI,vvnesnanasssssr FECHA DE NACIMIENTOZ. i evsvuvnrerns

EN UNA CASA HAY PERRCS Y GATOS
1]|.- (Hay més perros o mis animales? A = mis perros
' B - més animales
2|.= tQué quedari ei sacamos los perros? A - loa gatos
B = nada
31.- (Qué quedarad si sacamos los animales? A - los perros
B - nada
C - los gatos
4| ,- 54 metemos dos perros mis en la caxa,
ihabré més perros o mwas animales? A - wis perroa
B - més animalesn
51 Si sacsmeos un gato de la casa,
thabrd miés animsles o mis perros? A - més animales
B - més perros

T T —————

EX1STEN UNOS SERES LLAMADOS BALUKAS. HAY BALUXAS DE DO5 CLASES:
LOS BALUKETAS, QUE SON BLANCCS Y LOS BALUMIEOS, QUE 50N NEGROS.
LOS BALUKETAS SON BALUKAS Y LOS BALUMIKOS SON BALUKAS.

10

.- (Hay més balukas o mis baluketas?

v~ ¢Qué quedara si seo mueren los belukas?

.~ ¢(Qué quedaréd si se mueren los baluketas?

.- S1 se muere un balumike,

Lhabra méa baluketas o més balukas?

.= S1 nacen doa baluketas wés,
(habrd més baluketas o wés balukas?

A

=]

B> O o >

wis

nés

loa
los

nada

los

nada

méis

més

més

ni’

balukas
baluketas

baluketas
balumikoa

balumikos

balukas
baluketas

baluketas
balukaa
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EXISTEN UNOS SERES LLAMADOS MARCILELOS. HAY MARCILELOS DE DOS
CLASES: LOS MARCITROMPOS, CON LAS OREJAS EN FORMA DE TROMPETA

Y LOS MARCIFANTES, CON LAS OREJAS COMO TROMPAS DE ELEFANTE.

LO5 MARCITROMPOS SON MARCILELOS Y LOS MARCIFANTES SON MARCILELOS,

I P Y X D ey

HARCITROMPOS MARC1FANTES
11 [,=  Hay més marcitrompos o més marcilelosa? A =~ méa marcitrompos
B - mwis marcilelos
12 [s- zQué quedarid si se mueren los marcilelos? A - los marcifantes
B ~ los marcitrompos
C = nada
13{.~ :Qué quedar& si se mueren los marcitrompos?
A = nada
B - los marcifantes
1L, - 51 nacen dos marcitrompos més,
thabréa més marcilelos o mis marcitrompos? A - més marcilelan
B - mis marcitrompos
15|.- Si se muere un mAarcifante,
(habréd més marcitrompos o mis marcilelos? A - més marcitrompos
B - més marcilelos
EN UN JARDIN HAY TULIPANES Y MARGARITAS
161.- zHay més fleres o més tulipanes? A - mia tulipanes
B - més flores
17|.=- :Qué quedard si quitamcs los tulipanes? A - nada
B - las margaritas
18].- (Qué quedarad si quitamos las flores? A - nada
B - las margaritas
C « los tulipanes
19}.- Si plantamos dos tulipanes mias,
(habtrh més flores o mis tulipanea? A - mis tulipanes
’ B - mids florea
20 [, - §i quitamos una margarita,
(habrd més flores o mids tulipanea? A = mis flores
B - mis tulipanes
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.21 ), Un licadn es un perrc; ;un liceén es un enimal?
. A-S{l B - No £ = No se aabe
22 l,- Un raca es un animali un raca es un gato?
A - 5§ B - No C -~ No se sabe
23 |.- Un pilo no e¢s una manzanaj (un pilo e¢s5 una fruta?
A - S& B -~ Ko C = No sze sabe
24 l.~ Un naselo no es una.frutaj (un naselo e¢s una paranja?
) A - 8§ B - No €C -« No se asbe
LOS HMARCITROMPOS SON UNA CLASE DE MARCILELOS
25 |s- Un pepo es un marcitrompo; jun pepe es un marcilelo?
A - 54 B - No C = No se sabe
26 .- Un Bose es un marcileloj jun bose e5 un marcitrompo?
A - 51 B -~ No C = No se aabe
LOS TIPALICOS SON UNA CLASE DE TIPACUANOS
27 = Un nusca no es un tipalico; iuh nuaca es un tipacuano?
‘ A - 54 B - No C - No se sabe
28 Un gilo no es un tipacuano; ;un silo es un tipalico?
A - 8% B ~ No C - No se sabe
e e ———————————————
LO5 BALUMIXKOS SON UNA CLASE DE BALUKAS
29 \- Todos los balukaps tienen un ojo; stodos los balumikoa tilenen
un ojo?
’ A - 584 B - No C = No se asbe
- .
30 |s- Teodos lo balumikos son altos; ;todos los balukas son altos?
A - 54 B = No C = Ko s« sabe
31 |- Todas las rosas tienen ansore; :;todas las flores tienen
Aanwore?
A - 84 B - No C - No se sabe
32 |+= Todas les Tlores tienen glma; itodas lis rosas tienen gima?

A ~ 5% B -~ Ko C - No se sabe
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33
34
35
36

LOS GOLOS SON UNA CLASE DE GOLATES, De acuerdo con esto indica si

las siguientes afirmaciones son correcctas:

~ Todos los golos son golatea s{
-~ S8)o alguncs golos ason golaten si
= S6lo alguncoa golates son golos -1

= Todos loas golates son golos 51

37
38
39
40

Indica del mismo modo 2l las siguientes afirmaciones son correctas:

- Todas las naranjas son frutas s
~ 5616 algunas naranjas son frutas 54
- 55810 algunas frutas son haranjas s{

- Todas las frutas son naranjas s{

Neo
No
No
No
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EN UK CAMPO HAY CABRAS'Y OVEJAS

41

42

&3

44

45

v= iQuién tendri mis, ¢l que cojin las ovejeos
o £l gue coja ) rebafo? A = ¢l que coja el rebade
B = 8l gue coja laz ovejans

.- (Gué gquedard si nos llevamos las ovejas?
A = las cebras

B - nada

-;- cQué quedard si nos llevamos #1 rebafio?
A - las ovejon
B ~ nada

C - les cabras

.- 5i nacen dos ovejos mhe, ;quifn tendrd més, ] que coja
las ovejas o el gque coja el rebabo?
A = el que coja las ovejas

B = el gque coja sl rebafo

.- 54 se¢ wuere una cabro, ;quién tendrd mis, el que coja el
rebafio © ¢l que coja laa ovejas?
A = al gue coja el rebaio

B - ¢l qua coja las ovejas

EXISTEN UNAS COSAS LLAMADAS CELAPQS, HAY CELAPQS DE DOS CLASES:
LOS CELAPINOS, QUE SON CORTOS Y LOS CELAPATCS, QUE SON LARGOS.
LO05 CELAPINDS SON CELAPOS Y LO5 CELAPATOS SON CELAPOS.

EN UNA HESA TENEMCS CELAPINOS Y CELAPATOS.

46

47

48

49

50

- :(Quién tendrd mis, el que coja el montén
o el que coja los celnpinoa? A - el gue coja los celapinos

B ~ ¢l que coja el montbn

2= (Qué quedari si cogemos los celapinos?
. . A - nada
B - los celapatoa

.= iQué quedard si cogemcs el wontdn?
A = mnada

B = los celapatos

C - lows celspincs
.= si quitamoas un celapato, ;quién tendri mip, el que coja
los celapinos o &l gue coja ¢l monién?
A - #l que coja los calapines
B - el que coja el montén
.= 83 ponemos doas celapinos mis, zquién tendrd mds, el que los

celapinos o el que coja el montén?
A - el que coja el montbn
B - el gue ¢oja loa eelapince
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EN UNA MESA TENEWDS PELOTAS PEUUERAS Y GRANDES

SISILIEACISIS)
51 - {Quién tendré mfs, el que coja las pelotas pegueins
o el que coja ¢l montén? A - el que coja €l montén
B - El que coja las perlotas pegquedias
52 1,- . qui qgcdnrl sl quitamos el wontén?
’ A = nada
B - las pelotas prquenas
C - las pelotas grandes
53 .~ Qué gquedard si quitamos lam pelotas pequenas?
A = nada
B - las pelotas grandes
sh [ - 131 pbnuno. dos pelotap grandes wis, ;quién tendrid més, el
que ¢oja las pelotas pequeias © ¢l que ¢oja vl montén?
A - 4l que colm ¢1 montén
B - El que ¢aja las pelotas pequefas
55 |. - 54 quitamos una pelota grande, ;guién tendri més, el gue
coja las pelotas pequefias o el gue coja el montén?
A = el que tojmn las pelotas pequediias
B - el que coja 1 montén
e — it
EXISTER UNAS COSAS LLAMADAS TIPACUANQOS. HAY TIPACUANQS DE DOS
CLASES: LO5 TIPACONOS QUE SON NEGROS Y LOS TIPALICOS QUE SON
BLANCCS.L05 TIPACOKOS 50N TIPACUANCS Y LOS TIPALICCS SON TIPACUANOS
EN UKA MESA TEXEMCS TIFACONOS Y TIPALICOS.
Fa S . s SN PN
TIPACOKDS TIFALICOS
56 .- tquifn tendrd més, el que coja el montén o el que coja los
tipaconos? =~ . A = ¢l gque coja los tipaconons
B - ¢l gfe coja el montén
57 - iQué quedard sl quitsmos Jos tipaconos?
A = lol.tipiliCDl
B = nada
28 .- (oué quedara si qﬁilamnl e} montbn?
A = los tipalices
B = los tipaconos
€ = nada
£9 .- 54 gquitamos un tipalico, iquién tendrk més, el que coja el
montbén o el gue tojs los tipaconos?
A - #l1 que coja los tipaconcas
B - +1 que coja el wontén
60 1. - 5S4 ponemos dos tipaconos mis, ;quién tendra més, el gue coja
*1 montén o el que coja lor tipmconos?
A - 1 gue coja los tipaconos
B - #1 que coja el montén
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ANEXO JI: Hoja de respuestas

APELLIDOS i nmnseees ssensen Wes s et mnaan NOMBRE !+ -0 P
COLEGIO: suncnannens vvesesvivnerss-CORSO0:......GRUPO:. ... ...
FECHA DE NACIMIENTO .o .uvseeasrannavavsensasss EDADI ...,
"1, A B 31, A B
2. A B 32. A B c
3. A B c 33, s NO
P A B 3h. ST NO
5. A B 35. sI NO
6. A B 36. SI NO
7. A B c 37 51 NO
8. & "B 38. SI NO
9. A B 39, sX NO
10. A B bo. SI NO
11. A B 41, A B
1z, A B c 42, A B
13. A B 43, A B c
14, A B - Ly, A B
15. A B 45, A B
16. A B k6. A B
17. A B 47, A B
18. A B c 48, A B c
19. A B 49. A B
20, A B 50. A B
21. A B ¢ 51, A B
22, A B c 52. A B c
23. A B c - 53, A B
24, A B c 54, A B
25. A B c 55, A B
26. A B c 56. A B
27. A B [ 57. A B
28. & B c 58, A B c
‘29, A B c 59, A B
30. A B c 60. A B
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ANEXC XIII: Instrucciones para la prueba

En los cuadernillos que os he repartido, hay una se-
rie de ejercicios en los cuales debéis responder unas pre
guntas.

Cada ejercicio es diferente de los demis -aungue en
muchos de ellos las preguntas son semejantes-, ¥y esta se-

paradc del siguiente por dos lineas juntas,

La mayoria tienen al comienzo una presentacidn escri
ta en letras maylsculas y a veces acompahada de dibujos.
Las preguntas'subsiguientes se refieren, en todos los ca-

sos, al contenido expresado en esta presentacidn inicial,

A continuacidn de cada pregunta vienen expresadas las
alternativas o posibilidades de respuesta, precedidas de
una letra A, B, o C, De ellas deberéis elegir la que consi
deréis correcta y la indicaréis en la hoja de respuestas
que os he dado aparte, haciendo un circuleo alrededor de la

letra correspondiente a vuestra eleccidn, ..

.Las preguntas estin nuwmeradas para qué en - la hoja con
testéis en su nimero ¥y no en otro. 5i en algin casoc os equi
vovAis de letra al hacer el circulo, la forma de rectificar
y corregirlo sera hacer una cruz en la equivocada y redon-

dear de nuevo en 1la letra que creéis correcta.

Debéis tener asiempre en cuenta que cada pregunta es
independiente de las demés y que se refiere excluasivamente
a 1o escrito en letras maylsculas al principio. Asi pues,
respondez cada pregunta por separado, olvidandeoos de las

anteriores.

En muchos de los ejercicicos encontraréis palabras ra-
ras. Simplemente son nombres que hemos puesto a seres o ¢o
sas imaginarias que hemos inventade. Lo que tenéis gque saw
ber de ellas esti escrito y debéis responder conforme a lo

que pe exXpresa.

Mientras resolvéia el ejerciclo podéis preguntarme si
encontrdis alguna dificultad. (Queréis hacerme alguna pre-

gunta antes de comenzar?



g

Ministerio de Educacion y Ciencia

Centro Nacional de Investigacion y Documentacion Educativa (C.1D.E))

Secretaria General del Consejo de Universidades




	COMPRENSIÓN DE LA INCLUSIÓN JERÁRQUICA DE CLASES. ESTUDIO EVOLUTIVO Y DESARROLLO DE PROCEDIMIENTOS DE EVALUACIÓN

	ÍNDICE 

	INTRODUCCIÓN

	PRIMERA PARTE: CONTEXTO TEORICO

	1. El pensamiento conceptual
 
	1.1. La importancia de la categorización

	1.2. Clasificación e inteligencia

	1.3. La clasificación jerárquica; lógica de la inclusión


	2. Estudios sobre el desarrollo de la clasificación jerárquica

	2.1. El problema piagetiano de inclusión de clases

	2.2. Estudios experimentales con versiones del problema clásico piagetiano

	2.2.1. Variables perceptivas

	2.2.2. Variables lingüísticas

	2.2.3. Variables de contenido

	2.2.3.1. Colecciones frente a clases



	2.3. Clasificación de objetos

	2.4. Estudios indirectos de la categorización

	2.4.1. El paradigma de habituación

	2.4.2. Manipulación espontánea de objetos

	2.4.3. Organización categórica en la memoria


	2.5. Medidas directas de la asimetría y transitividad de la inclusión



	SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

	1. Planteamiento

	1.1. Justificación y objetivos del trabajo

	1.2. Objetivos adicionales


	2. Muestra

	3. Material

	4. Procedimiento

	5. Estudio evolutivo de la comprensión de la inclusión de clases

	5.1. Experimento1: Pruebas de tipo piagentiano

	5.1.1. Tarea y condiciones de evaluación

	5.1.2. Hipótesis y justificación

	5.1.3. Procedimiento de análisis de datos

	5.1.4. Resultados e interpretación


	5.2. Experimento 2: Problemas de inferencia transitiva

	5.2.1. Tarea y condiciones de evaluación

	5.2.2. Procedimiento de análisis de datos

	5.2.3. Hipótesis y justificación

	5.2.4. Resultados e interpretación


	5.3. Experimento 3: Problemas con cuantificadores

	5.3.1. Tarea y condiciones de evaluación

	5.3.2. Procedimiento de análisis de datos

	5.3.3. Hipótesis y justificación

	5.3.4. Resultados e interpretación


	5.4. Comparación entre los tres tipos de tareas

	5.5. Conclusiones


	6. Test de comprensión de la inclusión de clases

	6.1. Discriminabilidad intergrupo

	6.2. Discriminabilidad intragrupo

	6.3. Fiabilidad

	6.4. Estructura y homogeneidad



	CONCLUSIÓN FINAL

	REFERENCIAS

	Anexo I. Prueba utilizada

	Anexo II. Hoja de respuestas

	Anexo III. Instrucciones para la prueba




