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INTRODUCCION 

En los 6itimoa años se han elaborado e implemen- 

tado numerosos programas de intervención sobre la PO-- 

blación infantil, encaminados a facilitar y/o promover 

el desarrollo cognitivo en sus diversas áreas. En par- 

ticular, este tipo de programas frecuentemente inclu-- 

yen como objetivo el desarrollo de una operacibn cap- 

noscitiva bbsica: la clasificación, especialmente de - 
la clasificación jarárquica, en la que, a diferencia - 
de la clasificación aimple y como su propio nombre in- 

dica, las clases están contenidas dentro de otras cla- 

ses formando estructuras da inclusión jerárquica. Pese 

a la gran importancia de este aspecto cognitivo en el 

desarrollo intelectual y la justificada atención que - 
se le presta en los programas de entrenamiento cogniti 

vo, n o  existen instrumentos que faciliten su evalua- - 
ción de forma estandarizada. lo cual limita las posibi 

lidades 'de valoracibn precisa del impacto de tales pro 

gramas. 

En este contexto se ha originado el trabajo que - 
aquí presentamos, como un primer eatudio de acercamien 

to en orden a cubrir esta necesidad de instrumentos de 

evaluación apropiados en relación con las habilidades 

de clasificación jerárquica. 

Con este objetivo de baae, hemos comenzado estu-- 

diando la naturaleza y evolucibn de estas habilidadea 

a partir de la literatura sobre el tema, atendiendo eo . . 
pecialmente a las tareas y procedimientos de evalua- - 
ción que ya han sido utilizados, a fin de determinar - 
su idoneidad en cuanto tales. En base a la revisión - 
efectuada, hemos procurado obtener una imagen integra- 

da da los hallazgos relevantes en reiacidn a nuestros 

objetivos, que presentamoa en la primera parte de este 

trabajo. En ella, fundamentalmente, me justifica tanto 



el tema en el que se ha focalizado nuestro intergs: la 

evolución de la comprensión de la inclusión de clases, 

como los detalles del estudio empirico que hemos real; 

zado sobre esta evolución y que in~luimos como seaunda 

parte del trabajo. Concretamente hemos analizado desde 

una perspectiva evolutiva amplia, por una parte, los - 
distintos aspectos lÓgicos implicados en las relacio-- 

nes de inclusión entre clases, cuya comprensión puede 

tomarse como evidencia de que as ha alcanzado m1 pleno 

desarrollo de la habilidad para la clasificación j e r á ~  

quica; por otra, se ha estudiado con carácter sistemá- 

tic0 la incidencia de diversos factores que pueden su- 

poner una facilitación o una dificultad de procesamien 

to adicional en la evaluación lógica de los problemas 

propuestos. 

En relación con la necesidad de un instrumento de 

evaluaciÓn y a partir del procedimiento y resultados - 
obtenidos en el trabajo empirico, hemos estudiado la - 
posibilidad de construcción de un test quo permitiese 

avaluar e l  desarrollo de la conprensiÓn de 1. inclu- - 
sión jerárquica. tanto globalmente como en sus distin- 

tos componentes; estudio que constituye la última par- 

te de este trabajo. 



P R I I E R A  PARTE: CONTEXTO TEORICO 



1. EL PENSAMIEhTO CONCEPTUAL 

1.1. La importancia de la cate~orización 

La categorización o uso de concepros para clasifs 

car los elementos, sucesos, objetos, etc. de nuestro - 
mundo. es un proceso cognitivo biaico que. de una u -- 
otra forma, e.tá implicado en casi cualquier esfuerzo 

intelectual. Clasificar supone "considerar como equivo 

lentes cosas diferentes, y por tanto diacriminables, y 

responder frente a ellas en cuanto miembros de una clc 

se y no por lo que tienen de únicow (Bruner, Goodnow y 

Austin, 1956; pag. 1). Blsicamente al categorizar los 

objetos se aceptan ciertas propiedades comunes como d' 

finitorias de la categoria, las cuales constituyen una 

"regla de clasificación" o "concepton (Alonao Tapia. - 
198)). De modo más general pusde decirse que clasifi-- 

car o formar conceptos, conaiate en establecer o aba-- 

traer una relación de unificación entre variaa entida- 

des, a partir de la cual tales entidades se consideran 

como idbnticas. La relación de unificación es lo que - 
llamamos "concepto", "categoría" o "clase". 

Son muchas las ventajas adaptativas que proporcio 

na la conducta clasificatoria o conceptual; la más ge- 

neral y evidente es que permite simplificar la enorme 

compleJidad del entorno que nos rodea. Más especifica- 

mente, la clasificación facilita la identificacfón de 

los objetos. reduce la necesidad de un aprendizaje - - 
constante ante loa elementos nuevos, permite anticipar 

acontecimientos y proporciona mayor información de la 

que provee el objeto especifico; todo lo cual posibil& 

ta, sin duda, una direccibn más eficiente de la conduf 

ta (Oerter, 1975). En este sentido, la mayoria de las 

especies animales categorizan los objetos de su mundo 

en una u otra medida. 



1.2. Clasificación e inteligencia 

Aunque algún grado de habilidad para la categori- 

zación es necesario para la supervivencia de muchos -- 
animales, resulta evidente que laa capacidades concep- 

tuales humanas aon de una complejidad, originalidad y 

flexibilidad tales, que es poco probable puedan encon- 

trarse en otras especies (Savage-Rumbaugh y otroa. -- 
1980). 

La clasificacidn y uso de conceptos se considera 

una función básica del pensamiento y su importancia en 

el funcionamiento intelectual eficaz, ha sido reconoci 

da casi siempre que se han desarrollado test de intel' 

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 algún otro tipo de tarea relaciona- 

da con la clasificación (v. gr.: escalas Wechsler. es- 

calas ~ i ~ a r t h y  de aptitudes y psicomotricidad, "Test - 
da madurez mental de Columbia", etc.). 

Por otro lado, numerosos estudios han puesto de - 
manifiesto cómo las diferencias en el funcionamiento - 
intelectual, afectan a la ejecución en tareas de clasi 

ficacidn y aprendizaje o uso de conceptos. Los enfer-- 

moa mentales responden de forma muy diversa anta tara- 

as de claaificación (v.gr: ver Jensen, 19721 Payne. -- 
1973); resulta claro que las habilidades conceptuales 

de los niños son mucho m6s lirnitadaa que las de los -- 
adultos (nos referiremos sobradamente a este punto); e 

incluso se han encontrado diferencias entre sujetos de 

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

Dada pues la evidencia de la relación existente en- 

tre.la clasificación y la inteligencia, se hace neceso 

rio establecer cuál es la naturaleza de esta relación. 

Para comprenderla es importante -como señalan Harkman 



y Callanan (1984)-, determinar en concreto quC es lo - 
que puede considerarse indicativo de "inteligencia" en 

la formación, aprendizaje y uso de conceptos. que hace 

de estas habiiidades conceptuales algo especfficamente 

humano. Estos autores consideran que el logro intelec- 

tual de la categorización humana no es la clasifica- - 
cidn o conceptualizacidn en si mismas, sino la tcnden- 

cia a organizar sistem6ticamente los conceptos forma-- 

dos o aprendidos dentro de siatemas. en particular den 

tro de sistemas con relaciones de inclusión jerárgui-- 

cas. De hecho, los conceptos han sido caracterizados - - 
tradicionalmente en términos de clases y clases de in- 

clusión jerárquica. Como clases los conceptos poseen - 
un componente de "comprsnsi6nw o definición que especi 

fica el criterio (ragla de clasificación) por el que - 
un elemento puede considerarse miembro del concepto; y 

un componente de "extensión" que refiere todos los el: 

mentor que apropiadamente se describen como tales pie: 

broa ( ~ m i t h  y Hedin, 1981). 

En estos sistemas de organización las categorías no 

son independientes, sino que cada cual está relaciona- 

da con las demás de diversas formas a travéa de los d& 

ferentes niveles jerárquicos. Básicamente, cada clase 

o categoria definida est6 incluida dentro de otra cla- 

ss más general. Esta relaci6n de incluaibn se repite - 
en cada nivel de categorización formándose el siatema 

de inclusiones jerárquico (v.gr.: naranja-fruta-comi-- 

da). 

1.3. La clasificaciÓn jarárauica; lÓgica.de 

la inclusión 

Supuesto que la capacidad de clasificación jerár- 

quica sea, como acabamos de exponer, el logro intelec- 

tual en el que se fundamentan las distintas habilida-- 

des conceptuales. el presente trabajo pretende aer una 



contribución que posibilite. de modo inmediato o en el 

futuro, la consecución de tres objetivos básicos: 

1- describir el proceso por el que el nito desa-- 

rrolla la habilidad para la clasificación jerárquica - 
hasta dominarla plenamente y utilizarla de forma efi-- 

caz. 

2- determinar las dificultades concretas que pue- 

de encontrar en el curso normal de su desarrollo, bien 

relativas a la comprensión de los principios que rigen 

la inclusión jerárquica, bien relativas a limitaciones 

en su uso ext*nsivo por las dificultades de proceaa- - 
miento que su aplicación pueda conllevar en un caso -- 
concreto. 

3- estudiar la de facilitar mediante 

algún tipo de entrenamiento la superación de tales di- 

ficultades y de "alorar su impacto y generaiización. 

Para estudiar el desarrollo de las habilidades de 

clasificación jerirquica, esto es, el desarrollo da la 

capacidad para organizar un material dentro de una es- 

tructura de clarea de inclusión jerárquica, se hace no 

cesario determinar previamente qu6 es lo que puede coz 

siderarse como evidencia de que se ha logrado este ti- 

po de or~anización ConceDtual. Este criterio permitirá 

por una parte, evaluar la idoneidad de las distintas - 
tareas y procedimientos ya utilizados para el examen - 
da estb'tapacidad. y por otra, especificar cuál o cuá- 

les pueden ser utilizados con eficacia óptima. 

De acuerdo con Markman y Callanan (1984). para -- 
que pueda aceptarse que un sujeto ha logrado dicha or- 

ganización. es preciso tener evidencia de que compren- 

de las relaciones de inclusión. La aplicación al mismo 

owjeto de dos etiquetas conceptuales de diferente ni-- 

ve1 jerárquico, no es un criterio suficiexte dado que 



el niño puede memorizarlas y utilizarlas mecánicamente 

sin una genuina comprensidn de la organizacidn jerár-- 

quica implicada (Smith y Hedin, 1981); lo que se re--- 

quiere es evidencia ae que el sujeto comprende que las 

relaciones inclusivar entre categorías tienen un cariz 

ter asimdtrico y transitivo. 

L a  asimetría y transitividad de la inclusión son 

un tipo de relaciones de segundo orden (relaciones en- 

tre relaciones) con ciertas impiicaciones idgicas que 

el sujeto debe manejar apropiadamente. En concreto. la 

transitividad de la ralacidn de inclusión implica: 

1- que si una elaae A está incluida en otra B. a 

su vez incluida en otra C.  la clase A estb in- 

cluida en la clase C. Ejemplo: 

"Si los A son perros y los perros aon animales 

entonces los A son animales". 

PO; su parte, la asimetría de la relación inclus; 

va implica: 

2- que dada una clase A incluida en otra 8,  todos 

los miembros de A son miembros de 8, pero no a 

la inversa: todos los miembros de B no lo non 

de .A, sólo algunos. Ejemplo: 

"Todas las rosas son flores" 

"5610 algunas flores son rosas" 

De esta relacidn de inclusión o pertenencia asimi 

irica se derivan tres consecuencias m¿. especificas. a 

saber: 

3- asimetría en cuanto a lar propiedades que defi 

nen las clases: si una clase A está incluida - 
en otra 8,  los miembros de A poseen todas l e a  
propiedades que definen B, pero no a la inver- 

sa: las miembros de B no necasariaments poseen 



todas las propiedades que definen A. Ejemplo: 

"Todo lo que poseen las flores en tanto que -- 
flores lo posean las rosas" 

"Sólo algo de lo que poseen las rosas en tantc 

que rosas lo poseen las flores" 

Esta relación también es interpr,etable en términos de 

tranaitividad asimétrica de propiedades: 

3 - si " c "  es una propiedad de B y A está inclui- 

da en 8, "c" es una propiedad de A; pero si -- 
S* ,, es una propiedad de A y A está incluida en 
8, "c" no necesariamente es una propiedad de B. 

Ejemplo: 

"Si las flores tienen "c" y las rosas son flo- 

res, las rosas tienen "c". 

"Si las rosas tienen "c" y las rosas son flo-- 

res, las flores no necesariamente tienen "c". 

De igual modo se da asimetría en cuanto s la relación 

transitiva de pertenencia: 

4- si A esta incluida en B y B está incluida en C, 

A está incluida en C; pero si A está incluida 

en C y B eit6 incluida en C, A n o  necesariame! 

te está incluids.en B. Ejemplo: 

"Si A es una rosa y las rosas son.floree, A es 

una flor" 

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

necesariamente e, uña rosa" 

Por Ú l t i m ~ ,  la asimetria implica extensión diferencial 

jerárquica entre las clases: 

5- cuanto mayor es el nivel jerárquico de la cla- 

se mayor es el número de sus miembros; la "clo 

se es mayor o más extensa que la "subclase". 



Si A ea una clase incluida en otra clase B, B 

e a  más extensa que A. Ejemplo: 

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

riamente hay más flores que rosas" 

A s í  pues, si como indicábamos la comprensión de - 
estas relaciones lógicas está a la base de la capaci-- 

dad para la clasificación jerárquica. ¿qué tareas se - 
han utilizado para estudiar esta capacidad?; ¿se ha e- 

xaminado verdaderamente la comprensión de la inclusión 

en base a sua requrimientos lógicos?; y ¿a qué pueden 

deberse las diferencias observadas?. 

La búsqueda de respuesta a estas preguntas ha re- 

querido inicialmente una revisión de la literatura so- 

bre el desarrollo y evolución da esta capacidad, revi- 

sión para cuya organización nos han sido especialmente 

útiles los trabajos previos de Winer (1980). Gelman y 

Baillargeon (1983) y Harkman y Callanan (1984). En - - 
ella nos centraremos fundamentalmente en el análisis - 
de las tareas utilizadas, señalando en cada cano su -- 
adecuación o limitaciones en relación al criterio de - 
evaluación que acabamos de presentar y que justificará, 

por tanto, su consideración o rechazo en nuestro pro-- 

pio estudio. Veremos cómo en algunas tareaa (v.gr. loa 

problemas piagetianos clásicos de incluiión de clasea) 

un sujeto puede fracasar no porque no comprenda la re- 

lación de inclusión, sino porque existen requerirnien-- 

tos adicionales que puedan determinar el fracaso. Asi- 

mismo veremos cómo en otras tareas (v.gr: los estudios 

sobre j~habituación" en niños muy pequiioa), es posible 

que pese a la adecuacidn del comportamiento observado 

en relación con los principios que rigen la claaifica- 

ción jerárquica, no pueda hablarse de comprensión ge-- 

nuina de la inclusión de olasea. 



2. ESTUDIOS SOBRE'EL DESARROLLO DE LA CLASIFICACION 

JERAHQUICA 

2.1. El problema piageriano da inclusióh de clases 

Según la teoria de Piaget sobre el desarrollo de 

la clarificación (Inhelder y Piaget, 1964), e1 niño al 

canza la capacidad para le clasificación jerárquica dc 

rante el periodo de las operaciones concretas. El cri- 

terio para decidir que asta habilidad está presente es 

en efecto. la comprensión de las relaciones de inclu-- 

sión jerárquica entre clases, comprensión que se sva-- 

1Úa a travás del problema piagetiano de inclusión de - 
clases. 

En eate problema se presenta al niño una catego-- 

ria de objetos, por ejemplo flores, divisible en dos.- 
subclases mutuamente sxclusivas una de laa Cuales PO-- 

see mayqr número de elementos, por ejemplo, 12 rosas y 

6 tulipanes. Entonces se le pide comparar la extensión 

de la clasa y la subclase mayor a través de preguntas 

da1 tipo:  hay mds rosas o más flores?". De acuerdo - 
con la teoría de Piaget, el Cxito en este problema de- 

pende da la habilidad dal niño para efectuar simultá-1 

nsamente las operaciones reveraibles de adición da cle 

ses (rosas + tulipanes m flores) y sustracción de cla- 

ses (rosas = flores - tulipanes): o lo que es lo mismo. 

e1 niño debe considerar el todo (clase) al tiempo que 

mantiene la identidad de las partes íaubclaaes). Para 

hacer la comparación rosas-flores debe pensav en las - 
rosas como rosas y como flores simuitdneamente. Piaget 

encuentra que el niño no es capaz de operar en eate -- 
sistema reversible y, por tanto, de resolver el ~ r o b l e  

ma, hasta aproximadamente los 7 u 8 años cuando otras 

operaciones concretas ya se dominan. Antes de esta - - 
edad el niño tipicamente contesta: "Hay más rosas" al 

hacer erróneamente la comparación simple entre subcla- 



sea. 

Sin embargo. en los últimos años ae ha aportado - 
considerable evidencia de que incluso niños muy avanzo 

dos ya en el periodo de laa operaciones concretas, fro 
casan en eate problema cldsico de inclusión. Estos ni- 

ños, por ejemplo, frecuentemente cursan grados en .los 

que ciertas tareas escolares parecen ser mucho más coz 

plejas que el problema de inclusión, lo cual sugiere - 
que el fallo puede no deberse a la incomprensión de la 

lógica de la tarea, sino a algún déficit de procesa- - 
miento o ejecución (Winer. 1980). En este sentido, el 

procedimiento se ha criticado por su confuao lenguaje 

y metodología, planteándose numerosas cuestiones sobre 

lo que realmente está midlendo la prueba (ver Gelman y 

Baillargeon. 1983; Trabasao y otros, 1978 y Winer, - - 
1980). ~ecbgiendo estas criticas, Harkman y Callanan - 
(1984) consideran que el h i t o  en el problema piagetio 

n o - e s  un criterio demasiado severo para decidir la ver 

dadera com,prensión de la clasificación jer&rquica, - - 
pues contiene requerimientos adicionales (adición y -- 
sustracción simultánea de clases), que pueden llevar - 
al fracaao aun cuando exista plena comprensión de la - 
aaibetria y transitividad de la inclusiÓn de clames. 

Existe otro problema deatacable con el procedi- - 
miento piagetiano. A partir de un trabajo anterior - -  
(Osherson y Harkman, 1974. 1975) en el que los niños - 
interpretaban afirmaciones tautológicas como rmpiricas. 

Markman (1978) considera la posibilidad de que...de - . -  
igual modo, el niño interprete la mayor extensión de - 
la clase respecto de la subclase. como un hecho empiri 

co antes bien que como una consecuencia lógica d a  la - 
inclusión y, por tanto, resuelva el problema piagetia- 

no basado en el conocimiento de tal hecho y no en la - 
implicación lógica de la relación. Markman razona tres 

modos de comprobar que la respuesta correcta no se apo 



ya en considerpcione. empiricas. Si el niño comprende 

la lógica de la extensión diferencial (1) debe ser ca- 

paz de juzgar correctamente la mayor extensión relati- 

va de la clase respecto de la subclase aun cuan60 se - 
eliminen los indicios empíricos de esta relación cuan- 

titativa; ( 2 )  debe comprender que la adición o suatrac 

ción de elementos no altera tal relación; y finalmente 

( 3 )  debe ser capaz de hacer la comparación correcta en 
tre una clase y subclase nuevas respecto de las que si 

lo se le define la relación de subordinación. Diseñado 

un estudio al objeto de efectuar estas comprobncionea, 

con ninos que consistentemente resolvían el problema - 
piagetiano, los resultadoj muestran que, en efecto, el 

nino toma la mayor extensión de la clase como un hecho 

empírico hasta aproximadamente los 11 años, dado que - 
en eatas pruebas, frecuentemente considera posible la 

mayor extensibn de la clase subordinada (Marhan, - - 
1978). 

En conclusión, a la vista de los hallazgos prece- 

dentes, el problema piagetiano, al menos en su versión 

original, parece inadecuado como medida de la compren- 

aión de las relaciones de inclusión . pues tanto loa - 
éxitos como los fracasos pueden deberse a factores eje 

nos a los requerimientos lógicos. En orden a especifi- 

car la influencia de tales factores y determinar las - 
dificultades adicionales de procesamiento o ejecución 

que interfieren con el problema, ae han propuesto y e l  

tudiado numerosas versiones del procedimiento clásico 

que resumimos a continuación. 

2.2. Estudios experimentales con versiones del 

problema clásico piagetiano 

En la revisión de Winer (1980) se analizan la ma-. 

yoria de los estudios experimentales con el test cláai 

co de inclusión aparecidos hasta 1979, centrándose en 



la incidencia de cuatro tipos de variables: percepti-- 

vas, lingüisticas, de contenido y de entrenamiento. - 
Aquí sdlo nos referiremos a las tres primeras por es-- 

tar más directamente relacionadaa con nuestro trdbajo. 

2.2.1. Variables perceptivas 

Se ha observado que diversas modificaciones en la 

prerentación de los elementos sobre los que ae plantea 

el problema, afectan a la ejecución. En primer lugar, 

Wohlwill (1968) encuentra que la cuestión de inclusión 

de clases, presentada únicamente en forma verbal sin - 
dibujos u objetos concretos. tenia menor dificultad -- 
que la que hacía referencia a dibujos. efecto que se - 
ha denominado de facilitación verbal. Este efecto, aun 
que leve se ha replicado consistentemente en varios es 

tudios (recogidos en la revisión citada de Winer). En 

un prirncipio ae atribuyó a la ausencia de diatractores 

percepti.vos. pero trabajos posteriores han llevado a - 
suponer que m6s bien puede explicarse por la presencia 

de indicios verbales y numericos adicionales: se men-- 

cionan las dos subclases y se especifica el número de 

miembros (Winer, 1974). Por ejemplo: "Tenemos 5 caramo 

los; 3 son de fresa y 2 de naranja. ~Tenemoa más cara- 

melos de fresa o más caramelos?". 

En e1 trabajo de Wohlwill tambiCn se informa de - 
que el exito se ve facilitado al incluir elementos ex- 

-, no relacionados con aquellos a los que directo 

mente hace referencia el ~roblema; por ejemplo. inclu- 

ir árboles entre las subclases de perros y gatos como 

y se pregunta ";Hay más animales o más gatos?". Este - 
fenómeno. reproducido en otros trabajos con algunas mo 

dificaciones de procedimiento, ~ o d r i a  eatar originado 



en errores en la identificación de los elementos del - 
problema, basados en el contraste perceptivo entre los 

grupos donde los elementoa pertinentes quedan resalta- 

dos frente a los extraños (Trabasao y otros, 1978). 

Otros estudios en loa que mediante procediernien-- 

tos más directos , se hace más identificable el - 
grupo rupraardinado. también han mostrado efectos de - 
faeilitación. El caso mbs destacable es,el problema - 
perceptivo de Wilkinson (1976) en el que, par ejemplo. 

se presenta al niño el dibujo sencillo de 3 casas con 

una ventana y 2 de.ellas con una puerta: 

pidiéndosele comparar las casas con ventana y las ca-- 

sas con puerta. 

La razón entre las subclases también ha afectado 

la ejecucibn en varios estudios. Parece que loa suje-- 

tos tienen más éxito cuando las dos subclases presento 

das tienen igual número de elesentom (Ahr y Youniss. - 
1970). Sin embargo este efecto podría deberse a un ar- 

tefacto del procedimiento. Como señalan Brainerd y Ka: 

zor (1974), es posible que se den falsas respuestas Po 

sitivas si el niño atribuye la etiqucts de clase a la 

aubslase desconsiderada. Por ejemplo. si se presentan 

perros y gatos y se pide una comparaciÓn entre perros 

y animales, el niño puede erróneamente considerar los 

gatos como animales y contestar de una forma azarosa - 
con una u otra etiqueta -dado que en realidad loa sub- 

grupos son iguales en número-, pudiendo acertar e1 50% 

de laa ocasiones. 

2.2.2. Variables lin~üisticas 

Los factores lingüisticoa que interifieren con la 

respueata al problema clásico de inclusión son muy va- 

riados, aunque e1 efecto de muchos de ellos podria te- 



' 1  

ner una misma .explicación. Shipley (1979) considera - 
que e1 fallo en la cuestión de inclusión se debe a que 

el niño efectúa una comparqción distributiva entre sub, 

clases (por poseer el mismo nivel de generalidad fren- 

te a la categoria supraordinada jiendo mutuamente ex-- 

cluaivas), cuando lo que,se requiere es uxa compara- - 
cien colectiva que implica la consideración de la cla- 

se entera sin excluir la subclase en cuestión. Shipley 

muestra que la ejecución mejora notablemente si en la 

formulafidn del problemase influyen indicios que re-- 

salten e induzcan la comparación colectivo; por ejem-- 
plo, haciendo preguntas del tipo: " ~ C u 6 l  son más, 

los limones o todss las frutaal". 

Tambi6n mejora el rendimiento si se enumeran previo 

mente loa elementos de cada aubclase (Winer, 19741, o 

simplemente presentando las subclases antes del problo 

ma (Viner. 1978; Winer y Haltiwanger. 1976). La expli- 

cación podria estar en que tanto los indicios verbales 

como num6ricoa evitan o reducen la tendencia a conaid: 

rar la clase y la subclase como "utuamente excluaivar 

(Viner. 1974). Una comparación distributiva entre laa 

subclases ('LHay más tulipanes o mbs margaritas?'), -- 
previa a la cuestión de inclusión facilita asimismo -- 
la respuesta correcta; probablemente.no por el simple 

contrate lingiilatico sino porque esta comparación ini- 

cial induce al niño a considerar que el tiPo alterna-- 

tivo de comparación ea el requerido. explicación que - 
es acorde con la idea de Shipley (Winer, 1980). 

Numerosas variaciones adicionales en la prcsenta- 

ciÓn verbal de las cuestionas. también han mostrado - 
efectos facilitadores. A s í  por ejemplo. el hacho de - 
que el t6rmino suprsordinado sea mencionado en último 

lugar (v.gr. Kalil y col., 1974); preguntando qué ocu- 

rriría ai todos los miembros de la clase supraordinada 

Cueran retirados (Inhelder y Piagct, 1964; Lovell y - 



col., 1962); el test de relaciones "todos-algunos' pre 

guntando,,por ejemplo, ";Todos los perros son anima- - 
lea?" (v.gr. Kofsky, 1966); designando los miembros de 

la clnae supraordinada como "cosas que ..." (Robinson, 
1975); utilizando el término comparativo "que" en lu-- 

gar de "o": "&Hay m6s flores que tulipanes?" (Lovell y 

col., 1962); o finalmente. incluyendo la cuestión en - 
u n  contexto sem6ntico facilitativo: utilizando loa aim 

bolos matem6ticos de las relaciones "mayor que" (>)  o 

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

d o  las cuestiones a una hiatoria (wilkinaon, 1976). 

En general, como señala Winer (1980). la eatruct! 

r a  1igUistica de la cuestión, asi como e l  contexto ver  

bal en e 1  que se presenta pueden constituir una fuente 

de dificultad en la medida en que faciliten la tenden- 

cia a interpretaciones de mutua exclusividad entre las 

clases. 

2.2.3. variables de contenido 

Existe considerable evidencia de que la naturale- 

z a  de los elementos implicados en el problema de incl! 

siÓn afecta su resolución. Se h a  mostrado. por ejemplo, 

que las cuestionas que se refieren a flores son más f i  

ciles que las que se refieren a animales; quizá porque 

en este Último caso ciertos ejemplares (v.gr. pájaros 

o peces), pueden no ser ficilmente identificable. como 

miembros de l a  clase supraordinada "animales" (Kohns-- 

tamm. 1963; Carson y Abrahnmson. 1976). Asimismo. el - 
nivel de concrección parece facilitar e l  éxito; por - 
ejemplo. el problema es más f6ci1 con piezas "Lego" - 
(juego de construcción) que con dibajoa de difersliics 

objetos (Kohnatamm, 1963). 

Quizá el caso más interesante en que se pone de 

manifiesto cómo la naturaleza y contenido de los ale-- 

mentoa que deben ser clasificados, afecta a la ejecu- 



ción en loa prpblemas de inclusión. es el referido a - 
las "colecciones". Varios estudios de Markman (Markman, 

1973; Markman y Siebert, 1976). han evidenciado que la 

presentación de los probleman de inclusi6n en t é r ~ i n o s  

de colecciones, en sustitución de los que refieren la 

clase aupraordinada, facilita xotablemente su resolu-- 

cidn exitosa. Por su mayor fundameataci6n:teórica y:ou 

implicación especifica en.nueatro:,trabajo, examinare-- 
. .  , 

mos con algún detalle epte tipo particular de facilito 

ción. 

2.2.3.1. Colecciones frente a clases 

De acuerdo con Harkman (1973. 1980, 1984). las co 

lecciones son los referentes de los términos colecti-- 

vos tales como bonqus, ramo, rebaño, montón, familia, 

etc., que a l  igual que las clases están organizadas en 

una estructura de relaciones jerárquica, Sin embargo, 

laa colqcciones y las clases difieren en los aspectos 

estructurales específicos que las definen: 

En primer lugar, la. colecciones se organizan en 

una estructura de relaciones parte-todo mucho m&. lite 

rales que las implicadas en las relaciones de inclu- - 
si6n entre clases. En una estructura de claaes las par 

te. (sean elementos o subclases), poseen por defini- - 
ciÓn las propiedades que definen la clase mayor que - 
las contiene. Por esta razón puede deciras. 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 contraate. 

en la estructura parte-todo de las colecciones, las - 
propiedades de las partas son distintas de laa propie- 

dades del todo, y así ae dice que una rosa ea una par- 

te del ramo (de rosa.). pero no que es un ramo o una - 
clase de ramo. 

En segundo lugar, para determinar la pertenencia 

de un miembro a una clase. son irrel*vanter las rela-- 



ciones que guarda con los demás miembros; únicamente - 
hay que considerar si posee las propiedades que defi-- 

nen la clase. Por el contrario, para formar parte de - 
una colección un miembro. ademks de poseer ciertas pro 

piedades, dabe mantener algún tipo de relación con to- 

dos los demás (de parentesco en una familia. de proxi- 

midad en un montón, etc.). 

Dadas estas diferencias, Markman mantiene que $a 

estructura interna y la naturaleza del todo formado -- 
por las colecciones, tienen mayor estabilidad o cohe-- 

rencia psicolÓgica que la e~tructura de clases, en el 

sentido de que pueden considerarse como totalidades - 
organizadas en una forma intuitivamente mds simple y - 
espontánea. Mientras que las clases constituyen "to-. - 
dos" Únicamente en un sent'ido abstracto. las colcccio- 

nes son grupoa empíricos finitos caracterizados por r$ 

lacionas espicificablea entre sus miembros. 

De acuerdo con estas consideraciones y en rela- - 
ción a la comprensión de la lógica de la inclusión, el 

autor (1984). arguye que la organizacibn de loa elemcn 

tos dentro de  coleccione^ debe ayudar al niño a resol- 

ver problemas que requieren el manejo simultdneo de - 
dos niveles jerárquicos, pues su ástructura parte-todo 

resalta la asimetría de la relación, y por tanto puede 

mantenerse ista más fácilmente. Específicamente senala 

como razón de esta faciUtaciÓn, el hecho de que los - 
dos niveles jerárquicos de una colección son claramen- 

te distintoi, mientras que ep:una estructura de inclu- 

sión de clases son ni&s'similarer y confusos: un cani-- 

cbe "es un* perro y "es unn animal; por el contrario, 

un pino "es un" árbol pero "es ula parteu da1 bosque. 

Por otro lado, hace notar que el requerimiehto adicio- 

nal de las colecciones aobre la necesidad da atender - 
las ralacionea entra los miembros. simplifica el pro-- 

blema antes bien que complicarlo. Razona que precisa-- 



mente en las situaciones cotidianas los objetos se ha- 

llan incluidos dentro de contextos espaciales, temporo 

les y causales y que, por tanto, las colecciones. al - 
proporcionar este tipo de información contextual, con? 

tituyen una vía más espontánea y natural da organizar 

los objetos dentro Ce estructuras significativas (ver 

Mandlar, 1979 y Markman. 19811, 

Markman ha presentado evidencia de la mayor cohe- 

rencia de las colecciones frente a las clases en va- - 
rios estudios comparativos. En ellos a= pone'de mani-- 

fieato que'el niño revela mayor habilidad para hacer - 
comparaciones parte-todo con colecciones que con cla-- 

se. (Markman, 1983'; Markman y Siebert, 1976). En cada 

uno de estostrabajos se presenta a los niños dos ver- 

siones diferentes de la cuestión piagetiana. El plan-- 

teamiento de la pregunta y los elementos a que se re-- 

fiere son idénticos en ambas versiones; la única dife- 

rencia c.onsiste en el término que describe el nivel as 

praordinado d e  la jerarquia: en un caso se mantiene el 

termino de clase de la versión original; en la otra - 
condición se sustituye por un término de colección. - 
Por ejemplo, tras presentar un grupo de cubos, 10 azu- 

les y 5 rojos, en la versión clásica se pregunta: - - 
'&Quién tendrá más juguetea para jugar, el que coja -- 
los cubos azules o el que coja los cubos?"; la versión 

de c o ~ e c c i ó n  era: "&Quién tendrá más juguetes para ju- 

gar, el que cpja los cubos azules o el que coja el moc 

t6n7". La ejecución en la versión de colecciÓn era seo 

aiblemente superior r'la moatrada en la versión clási 

ca. Da acuerdo con el autor, la división de la clase - 
en subclases para efectuar la comparación, rompe la io 

tegridad de aquella como un "todo". En contraste. la - 
colección constituye un "todo" con mayor coherencia - 
psicológica y por tanto menos vulnerable. pudibndose - 
mantener como tal mientras se considera la parte. 



Ya nos hemos referido a otro trabajo de Harkman - 
(1978) en el que muestra, a través de algunas pruebas 

adicionaler, que niños de hasta 11 aEos que resuelven 

correctamente el problema piagetiano. revelan, sin em- 

bargo, una comprensión incompleta de la lógica de la - 
inclusión, respondiendo frecuentemente en base a con.' 

deraciones empíricas. En una réplica de es& primer e! 

tudio incluyendo una condición en la que se describen 

los elemento- en términos de colección, de nuevo se - 
evidencia una ejecución significativamente superior a 

la encontrada con las etiquetas de clase. La relación 

parte-todo más literal que caracteriza las colecciones 

parece facilitar, también a q u f , u n a  apreciación explí- 

cita de la lógica del problema. 

Dean, Chabaud y Bridges (1981) han propueato una 

explicación alternativa de los efectos facilitadores - 
de las colecciones frente a las clases. Según estas a! 

tores, los términos de colección como ramo, montón, - 
ejército, etc., poseen connotaciones de cantidad o de 

gran número da objetos que el niño puede utilizar como 

pista para responder las cuestiones de colección, sin 

considerar la lógica de laa relaciones parte-todo. Los 

nombres colectivos se elegirlas como respuesta en tan- 

to que significan una "gran cantidad" de algo, y esta 

raapueata seria correcta dado que en los trabajos de - 
Harkman las colecciones siempre sustituyen a la clase 

supraordinada. Dean y col. ponen a prueba esta hipóte- 

sis utilizando los términos de colección para austitu- 

ir la subclase en vez de la clase supraordinada. Si el 

niño responde en base al mayor número que aemdnticamen 

te sugieren los tcrminoa colectivos, fallará el test - 
de inclusión. Los autores encuentran que, efectivamen- 

te, el niño elige la subclaae menor cuando se la desig 

ni con un término de colección. 

Sin embargo, Callanan y Harkman han criticado el 



procedimiento de Dean y col. y encontrado evidencia - 
contraria a la hipótesis del "gran númerou (citado en 

Markman y Callanan. 1984). Concretamente señalan que - 
en el estudio da Dean y col., los mismos elementos se 

designan con nombres colectivos diferentes de una cueo 

tión a otra y a la inversa: un mismo término colectivo 

se utiliza para referir.distintas partes del mismo gr: 

po de objetos, todo lo cual puede confundir al niño. - 
Por otro lado, las cuestiones se plantean de forma hi- 

potética (v.gr.: "Supón que un grupo de estas ranas es 

una familia; 6pienaas que hay más ranas aqui o hay m6s 

en la familia?"), de manera que el niño es probable - 
que conteste sobre la base de.au conocimiento del sig- 

nificado de los términos, más bien que considerando el 

conjunto de objetos que se le presentan. Además, a fin 

de asegurar que el niño conoce el grupo al que se re+- 

riere el nombfe colectivo, se le prueba y se corrige - 
repetidamente la referencia del nombre colectivo. lo - 
cuál haci a éstos tan sobresalientes que el niso puede 

verse inducido a elegirlos como respuesta. 

En el nuevo eatudio diseñado por Callanen y. Mark- 

man para probar de nuevo la hipótesis, eliminados loa 

problemas anteriores encuentran que el niño casi nunca 

elige la subclase menor cuando es designada por un té5 
mino de colección. Por ejemplo. al presentarle un gru- 

po de pinos designado como un bosque y algunoa pinos - 
navidesos, no decide que hay m68 pinos en el bosque - 
que pinos. Concluyen, por tanto. que la hipótesis del 

"gran número" no es una alternativn vdlida de explica- 

ci6n da las ventajas que suponen las colecciones fren- 

te a las clases en el problema piagetiano. 

Harta aqui hemos reviaado los estudios relativos 

a1 problema piagetiano de inclusión de clases. en los 

que se pone de manifiesto sus limitssionea como medida 



de la comprensión de la clasificacibn jerárquica. En - 
este sentido y en relación con nuestro trabajo. convi: 

ne resaltqr los siguientes puntos: 

En primer lugar, al bien el prbblema contiene re- 

querimientos ajenos a la lbgica de la inclusión que in 

crementan au dificultad, exije. no obstante, la apre-- 

ciación de la asimetrfa; en concreto, la extensión di- 

ferencial entre clases y ,  por tanto, la solución so- - 
rrecta puede reflejar tal apreciación. Esta es la ra-- 

són por la cual no hemos querido prescindir de esta tc 

res en nuestro estudio del desarrollo de la compren- - 
sidn de la inclusión jerárquica, estudio mediante el - 
que buscamos conocer e l  orden en que los niños van au- 

perando las distintas tareas que propondremos; ello - 
nos permitirá posteriormente un análisis jerárquico de 

las sucesivas dificultades a superar y del grado en - 
que la superación de cada una de ellas puede facilitar 

la super.aciÓn de las siguientes. 

En este sentido. como se da el caso de que una so 

lución correcta puede estar basada en indicios emplri- 

cos. las pruebas propuestas por Markman que eliminan - 
este tipo de indicius, constituyen una forma más ade-- 

cunda de evaluación, razón por la que también las he-- 

mos incluido con la misma finalidad. 

Por otra parte, considerando los numerosos facto- 

res que. como hemos visto, pueden dificultar o facili- 

tar la solución, y dada la auaencia de trabajos que - 
sistembticomente evalúen su influencia (Viner, 1980 , 
parece justificada la inclusión de un estudio de este 

tipo dentro de nuestro trabajo, que ayude a esclarecer 

las dificultades adicionales de procesamiento que pue- 

den limitar la ejecución del niüo en las diversaa eda- 

des. ~specíficamente ertudiaremoa dos de las variables 

señaladas: e l  contenido de clsae frente al de coles- - 
ción y la presentación simplemente verbal frente a la 



que introduce ,apoyos perceptivos. ~dembst. hemos intro- 

ducido en nuestro análisis una tercera: la referencia 

a categorías familiares o conocidas frente a catego- - 
rías nuevas. Pera antes de justificcr precisamente es '  

ta selección conviene revisar otras tareas utilizadas 

en el estudio de la clasificación jerárquica. 

2.3. Clasificación de objetos 

Otra de las formaa más frecuentemente utilizadas 

para evaluar la capacidad de clasificación jerárquica 
del niño, ha sido enfrentarle con tareas de agrupación 

o clasificación de objptos. Autores como Vigotsky - - 
(1962), Piaget (1964) y Bruner (1966). han elaborado - 
sus teorías sobre el desarrollo conceptual del nifio, - 
estudiando. sus ejecuciones en diversas tareas de clasi 

ficación. 

En general, el procedimiento utilizado ha consia- 

tido e n  presentar al niño un conjunto de objetos signf 

ficativos o sus reproducciones en dibujos (personas, - 
animalas, etc.), o figuras gaométricas de diversas foz 

maa y colorea, y pedirle que agrupe las que "va= jun-- 

tas" o que "son la misma'clase de cosas"; o al contra- 

rio, se le pide apartar al objeto que no pertenece al 

grupo (niller, 1973). Un procedimiento un tanto dife-- 

rente es e1 empleado por Bruner y col. (v.gr. Olver y . 
Hornsby, 1966) quienes presentan pares de objetos pre- 

guntando al niño en qub se parecen; se añade después - 
otro objeto y s. vuelve a preguntar en qu8 se parece a 

los demás y asi sucesivamente. 
6 

Los estudios de los autores'mencionados con este 

tipo de tareas, sugieren que las clasificaciones de - 
los niños atraviesan tres etapas generales: en un pri- 

mer estadio, el niño muy pequeño tiende.a organizar - 
los objetos considerando las relaciones temáticas que 

guardan entre SI; cuando se le pre~entan figuras geo-- 



métricas construye diseños figurativos; y a partir de 

objetos más signif.iicstivos, : reproducir& escenas cono- 

cidas o familiares. Ida  tarde, en un eatado intermedio. 

el niño es capaz de agrupar L o s  objetos ea ba.io.6nica- 

mente a sus semejanzas y diferencias, pero los crite-- 

rioa son cambiantes. Finalmente, el niño hacia los 7 u 
8 años comenzará a distribuir los objetos dentro de - 
clases estables y a organizarlos dentro de jerarquias 

lógicas. 

Existen, sin embargo, razones que impiden tomar - 
esta evolución en forma demasiado estricta; Por una - 
parte. como señala Markman y Ca.llanan (19841, el niño 

en estas tareas puede llegar a organizar los objetos - 
en categorias taxon6mica. sin una verdadera compren- - 
sión del carácter asimétrico y transitivo de la inclu- 

sión jerárquica. Por otra parte, numerosos factores - 
ajenos a la comprensión de loa principios taxonómicos 

pueden c,ontribuir a dificultar las clasificaciones je- 

r6rquice.a y, por tanto, impedir que se  manifieste el - 
conocimiento de categorización que el niño pueda tener 

(Gelman y BaillargaÓn, 1983). 

En primer lugar, en las tareas de agrupación - -, 
otras tendencias conductuales del niño pueden entrar - 
en competencia y dificultar o impedir la formación de 

clasificaciones lógicas en general y jerárquicas en - 
particular (Ricciuty y Johnson. 1965; Bever, 1970). En 

concreto, si se presentan materialea heterogéneos. los 

contrastes perceptivos pueden atraer y mantener la - 
atención del niño. favoreciendo -dada au espontenea in 

clinación por configuraciones nuevas y caprichosas-, - 
laa agrupaciones figurativas o espaciales m6s bien que 

las de carhcter clasificatorio (ver Gelman y Baillargo 

on, 1983). O puede interpretar demasiado literalmente 

la naturaleza espacial de la tarea, considerando la - 
disposición espacial como parte importante de la misma 



(~arkman, Cox y Machida, 1981). Estos aspectos pueden 

confundir al niño y enmascarar su conocimiento concep- 

tual. De hecho cuando se disminuye el impacto percepti 

vo de las variables espaciales pidiendo diatribuir los 

objetoa dentro de bolsas tran*parentes, se facilitan - 
las agrupaciones taxonómicas (Markman y col., 1981). 

Otro problema que surge en las tareas de clasifi- 

cación, es que frecuentemente el niño se enfrenta con 

un gran número de objeto. que varían también a lo la: 

go de un gran número de dimensiones. La complejidad y 

heterogeneidad del conjunto debe dificultar enormemen- 
/ 

te el descubrimiento de un criterio para la claaifica- - 
ción y, más aún, la posibilidad de inclusión jerárqui- 

ca. Cuanto mayor es el número de dimenaionea que deben 

aer ignoradas. menos evidente es 1s base para l b  clasi 

ficación y por tanto m 8 r  difícil la tarea. Los eatu- - 
dior~tradicionalea sobre aprendizaje de conceptos.han 

evidenciado de algún modo esta hecho (Haygood y Steveo 

aon. 1967; Olser y Kofsky, 1965; .Walker y Bourne.1961). 

Cuando se reduce el número de objetos -por ejemplo. a 

2 Ó 3-.  hasta niños de 2 añoa pueden resolver la tarea 

de clasificación con éxito (Daehler y otroa, 1979; .- - 
Rosch y otroa, 1976). Es probable que la competencia - 
clastficatoria se desarrolle pareja a la creciente ca- 

pacidad del niño para procesar mayor cantidad de infoz 

mación, de modo que progresivamente pueda aplicarla a 

cónjuntos más y ~ ¿ s  complejos. Ea quizá por esta medio 

ción que niños de hasta 5 y 6 añoa. no se benefician - 
de la especificación de un criterio que por a i  mismos 

no son capaces de descubrir (Horton y Harkman. 1980). 

La secuencia evolutiva de las habilidndes clasificato- 

rias encontrada por Fischer y ~o'berts (1980) apoya. - 
las consideraciones precede'ntes. 

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

atención sobre el hecho de que la mayoría de los estu- 



dios tradicionslea sobre clasiiicacibn han utilizado - 
materiales y objetos (v.gr. una mesa, un armario, una 

cama), que sólo pueden ser agrupados taxonómicemente - 
en el nivel supraordinado (v.gr. muebles), o niveles - 
relativnyente generales y no perceptivos. La ejecución 

de los ninos mejora notablemente si se 6frece 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 clasificación en el nivel bÓs& 

co da categorización. Según Rosch y col. (Mervis y - - 
~ o a c h ,  1981; ~ o s c h ,  1978; Rosch y col. 1976) en este - 
nivel se encuentran las categor$as más inclusivas y d& 

ferenciables cuyos miembros comparten un significativo 

número de atributos, se manejan o utilizan con los mi? 

mos movimientos motores y poseen formas similares. Es; 

te es e1 nivel primario de categorización en adultos - 
(Wurphy y Smith, 1982; Romch y col., 1976) y también - 
parece ser el más fácil de aprender para los niños: - 
los primeros nonbrea que apranden son términos de ni-'- 

ve1 básico (~ustin, 1977) y les ea máa fácil aprender 

categoriaa artificiales a este nivel (Horton y Markman. 

1980; Mervis y Crisafi, 1982). Como apunta Rosch. exio 

te una buena razón que puede explicar la primacia da - 
la catagorización a nivel bisico: constituye. el nivel 

más inclusivo (economia cognitiva) que aún refleja la 

estructura correlacional del ambiente (riqueza de in-- 

formación). Los trabajos de Rosch y col. (1976) y de - 
Sugarman (19791.han demostrado que hasta niños de 5 - 
años son capaces de clasificar en el nivel básico, de 

acuerdo a un criterio consistente y sin residuoa ni so 

lapamientos. Así pues, el nivel categórico de los mate 

riales presentados puede obstaculizar :a clasificaci6n 

y organizasidn jerárquica. 

Como acabamos de ver. el niño puede no demostrar 

su capacidad de categorización debido a que la base p$ 

ra la clasificación es abstrcta o no inmediatamente a 2  



cesible. En otros casos puede ocurrir lo mismo debido 

a que el niño aún no ha adquirido el conocimiento nece 

sario o relevante para apreciar loa rasgo* que caracto 

rizan las categorias. Cuando se proporcionan elementos 

claaificables dentro de conceptos famiiiakes al niño - 
la ejecución mejore (Horton. 1982). Aaimismo muestra - 
mayor habilidad para clarificar correctnmente miembros 

que son típicos de la categoría frente a los ejampla-- 

res atipicoa (Hervir y Sudd; citado en Hervis,l980). - 
Carey (1978) ha encontrado resultados similares en su 

estudio sobre e1 desarrollo de la comprensión del con- 

cepto de "animal" con niños de 4 a 7 años. Encuentra - 
que el niño tiende a negar propiedades animales a los 

casos que los adultos consideran más perif6ricoi de la 

categoría (v.gr., insectos o gusanos); además, no difr 

rencia entie las propiedades que atribuye a loa casos 

que si considera dentro de la categoría. Parece pues, 

que tambi6n a1 conocimiento conceptual que el niño po- 

s o ~  int;rfiere con la habilidad clasificatoria que es 

capaz de desarrollar. 

Finalmente, varios estudios han puesto de mani- - 
fiesto la tendencia espontánea de los niños a formar - 
organizaciones temáticas, (Inhelder yPiiget, 1964; - 
Bruner y' col.., 1966.; Vigotsky, 1962) ,: tindencia~que 
tambian puede impedir la expresión de sus verdaderas - 
habilidades.cl~sificetoriaa en las tareas de agruph-.- 

cí6n. Ndmeroaos autores ir.y., Nelion, 1978, 1981': -. 

Handler. 1979)., han ackntuido 14 ixistancia de un modo 

de organizaci6n conceptual alternativo a las jerar- - 
quias de clases: el basado en las relaciones eipacio- 

temporales, donde la información se distribuye. no en 

categoríai, sino en osquemas y guiones ("scripts"); - 
este seria -1 modo en que preferentemente se organiza 

01 conocimiento cotidiano (Rumelhart, 19801 Rumelhart 
Y Ortony. 1977; Schank y Abelson. 1977). Se ha demos- 

trado de diver,sas formas la gran aansibilidad del niño 



a la información espaciotemporal; por ejemplo, en est; 

dios sobre su razonamiento causal (ver revisión de Bu- 

llock, Gelman y Baillargeon, 1982) y en el relato de - 
historias (Rumelhart, 1975) o de secuencias *e eventos 

(Nelson, 1978). Esta mayor sensibilidad y preferencia 

por las relaciones espaciotemporales, podria explicar 

la tendencia a producir agrupaciones temáticas en com- 

petencia con la clasificación jerárquica (Harkman, - - 
1981). Desde otro punto de vista. las agrupaciones te- 

máticas podrían reflejar la preferencia de los niños 

por las relaciones parte-todo en oposición a las de - 
inclusión de clases. Que el niño organice lo5 itema - 
de acuerdo a una secuencia de eventos, reproduzca una 

escena o situación familiar o simplemente construya un 

diseño espacial. depende d e l a  naturaleza y grado de - 
significación de los objetos; pero en cualquiera de - 
los casos se juntan las partes para crear un todo (Plo 

vell, 1970; Narkman y Siebert, 1976). En oste contexto - 
se apoyá la noción de Harlonan sobre la mayor coberen- 

cia psicológica de las relaciones parte-todo (Narkman 

y Siebert. 1976; Narkman, 1980. 1984) a trav¿s de la - 
cual explica la mayor facilidad con que el niño maneja 

las colecciones frente a las clases. En definitiva. la 

tendencia de los niños psqueüoa s formar "esquemas" - 
que enfatizan'las relaciones espaciotemporales y tema- 

ticas y ,  en general. a organizar la información en as- 

tructuras parte-todo. podria constituir otra de las ra 

zones por las que falla en la producción de clasifica- 

ciones taxonómicas, y no por la carencia de la hab<li- 

dad como tal. 

A la vista de los problemas señalados. las tareas 

de clasificación n o  parecen un procedimiento válido pa 

ra evaluar la incipiente capacidad de'categorizaci6n - 
del niño; numerosos requerimientos extraños -las demao 

das espaciales de la tarea, el gran número y compleji- 



dad de objetosa agrupar, el nivel supraordinado de L .  

las categorías, por otro lado, poco familiares y la - 
propia preferencia de'l niño por opciones temáticas-, - 
pueden impedir u ocultar su habilidad para la catesor; 

zación jerárquica, razón por la cual no se han utilizo 

do en nuestro estudio. 

2.4. Estudios indirectos de la cate~orización 

La limitación de las tareas de clasificación como 

vía de acceso al conocimiento conceptual que el niño - 
posee, se ha visto confirmado por el becbo de que ni- 

ños aun más pequeños que aquellos que normalmente fa- 

llan en las tareas de clasificación, muestran capaci-- 

dad para la organización categórica cuando se les exa- 

mina con otros procedimientos. En concreto, vamos a r e  

ferirnos a los tres más frecuentemente empleados y que 

más evidencia han proporcionado al respecto: el para- 

digma de' habituación, l a  manipulación espontánea de o! 

jatos y loa estudios aobre organización de materiales 

en la memoria. Las tareas propuestas en estor estudios 

requieren un conocimiento mucho menos explícito que el 

procedimiento de clasificaciÓn tradicional y contienen 

pocas demandas adicionales; como consecuencia la ejec: 

ciÓn mejora notablemente, si bien tampoco suministran 

evidencia de que ae ha logrado la categorizaeión jeráz 

quica. 

2.4.1. El paradigma de habituación . 
En el paradigma de habituación, se presentan al - 

niño de modo sucesivo objetos diferentes pero que por' 

tenecen a 1s misma c,ategoria. Tras un cierto número de 

-n=ayor de este tipo para producir la habituación, re 

introduce un nuevo objeto perteneciente a otra catego- 

ría. Si el niño mira durante m6s tiempo al objeto de - 
la nueva categoría que al de la categoría de habitua- 



ciÓn, se interpreta que el niño ha percibido esta dlt4 

ma categoria y en consecuencia se toma como evidencia 

de su capacidad para la categorizaci6n. Con este tipo 

de medida se ha encontrado tabilidad de categorización 

hasta en niños da 6 meaea, ai bien la mayoría de los - 
satudioa a610 la evidencian para categorias que están 

definidas por rasgos perceptivos sobresalientes (var - 
revisión de Cohen y Younger, 1981). Cierta percepción 

rudimentaria de categorias supraordinadas (no percepti 

vas). parece mostrarse con este procedimiento en niños 

entre uno y tras años (Ross, 1980; Faulkender y col.. 

1974). A estas edades pueden percibir como similares - 
diferentes clases de comida, diferentes clases de ani- 

males etc. Sin embargo. de estas ejecuciones no cabe - 
concluir la existencia de ciasificaci6n jerárquica, c? 
m0 tampoco' cabe concluirse del examen de las manipula- 

ciones espontáneas. Veamos esta Último tipo de traba+- 

joa para despu6s comentar conjuntamente las limitacio- 

nes de ambos procedimientos. 

2.4.2. Wanipulaci6n espontánea de objetos 

El astudie del desarrollo conceptual en los niños 

pequeños a trav<s del examen de sus manipulacionem ea- 

pontáneas de diversos objetos. fue introducido por - - 
Ricciuti (1965). En este procedimiento, al niño no se 

le pide agrupar los objetos en forma alguna; aimpleme~ 

te se le permite jugar libremente con ellos. De acuer- 

do con Ricciuti, el orden en el que loa objetos son to 

mados y manipulados define agrupaciones temporales in- 

dicativas de que el niño percibe sur semejanzas. Aten- 

diendo a estas secuencias de manipulaci6n, Starkey - - 
(1981) encuentra que entre loa 9 y 12 meses ya se per- 
ciben numerosas categorías. 

El eatudio más importante en esta línea ha sido - 
realizado por Sugarman (1979) con niños entre 1 2  y 36 

meses. En ente trabajo se presentan al nifio 8 objetos 



divididos en 2 clases; 4 pertenecen a una categoria y 
4 a la otra (v.gr.: 4 cucheras y 4 tazas o 4 muñecas y 
4 aros). En ceda tarra, tras una fase de manipulación 

espontánea, se induce al nino a aqrupar los objetos, - 
por ejemplo, colocando un solo objeto de cada catego-- 

ria sobre la mesa y preguntando donde deberie ir un -- 
tercero. En general, los resultados sugieren un cambio 

desde una organizaci6n secuencia1 manipulatira de cla- 

se única basada en los contrasta. perceptivos del objo 

to, hasta una diferenciación y coordinaci6n de las dos 

clases en e1 conjunto organizadas espacielmente. Esta 

distribucidn espacial, que en un principio es sucesiva 

(una clase cada vez). se hec. simult.&n.amente entre - 
los 30 y los 36 meses. A esta edad el niño es capaz de 

atender a las dos clases a le vez. A partir de estos - 
datos Sugarman reafirme la temprana capacidad del niño 

para reconocer categorias (12 meses) e interpreta e1 - 
cambio e,volutivo obscvado como evidencia de que ya a 

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

man; citado en Markman y Callenan. 1984) 

Sin embargo, Harkman y col. (1984) ha señalado - 
que las conclusiones sobre las capacidades conceptua- 

les del niño, a partir de los estudios de habituacidn 

y manipuleci6n espontánea, pueden ser m6s limitadas de 

lo que se ha sugerido. En primer lugar, los materia--- 

les que se emplean en uno y otro procedimientos tienen 

un alto grade de semejanza perceptiva (formas geometri 

car que sólo difieren en una dimensión. muñecoa de - - 
tapones de botella, etc.,), de manera que la 

categorización puede hacerse en el nivel b¿sicc,sin n: 

cesidad de ir más a116 de la similaridad perceptiva. - 
Ademh. de objetos sencillos y senjantes sólo se manei- 

jan dos categorías, es decir, 5610 una de contrasta. - 
Con este tipo de materiales las posibilidadei de rela- 

ciones tem¿ticai entre los objetos ion escasas y . por 



tanto, se reduce considerablemente la competencia de - 
este tipo de respuesta al juicio de similaridad. A D ~ .  

con estor procedimientos. no hay modo de valorar la - 
fuerza relativa de las relaciones de semejanza en el 

establecimiento de una categoría frente a otras rela- 

ciones, lo cual si podía medirse en el procedimiento - 
tradicional de claaificaciÓn. Aunque el niño en estas 

circunstancias puede categorizar a nivel b8sico sobre 

la base de laa semejanzas. exista alguna evidencia de 

que si se le ofrece una opción tematica puede seleccio 

narla en su lugar. En el trabajo de Sugarman, donde - 
las relaciones temáticas sí pueden darse, no se ofre-- 

cen datos al respecto; por ejemplo, durante cudnto - - 
tiempo coloca el niño una cuchara en una taza o mate 

la muñeca dentro del aro. 

Finalmente. Harkman critica la conclusi6n de Sugar- 

man sobre la capacidad del niño para establecer rela-- 

ciones d,e segundo orden (relaciones de relaciones) -co 

mo se recordará date es e1 carácter que poseen las pro 

piedades de la inclusión-% El autor atribuye la capaci 

dad desde el momento en que el niño decide correctame: 

te si un objeto debe ser colocado en uno u otro grupo. 

Al parecer considera que esta disyunción implica una . 
relación de segundo orden en tanto que e1 niño debe 

comparar dos relaciones de semejanza distintas. Mar- - 
man arguye que el hecho de que el niño pueda tener en 

mente simultáneamente ambas categorías. no significa - 
necesariamente que las relacione en forma conceptual; 

puede realizar la comparación de semejanzas de manera 

alternada y por tanto independiente. En consecuencia - 
el criterio de Sugarman para decidir la presencia de - 
relaciones de segundo orden es débil, y aunque tales - 
relaciones se dieran. la coordinaci6n de categorias - 
puede ser necesaria pero no suficiente para manejar la 

asimetría y transitividad en la estructura de inclu-'- 

sión. 



En relación a nuestro trabajo parece, pues, que - 
eate tipo de tareas tampoco constituyen procedimientos 

válidos de evaluación de la capacidad para la clasifi- 

cación jerárquica y por ello no hun sido considerados. 

en este punto conviene hacer una aclaración: en las tc 

reas de clasificación explicita se criticó el hecho de 

no utilizar materiales clasificables a nivel básico - 
(en base a la semejanza perceptiva), pues en este ni-- 

ve1 se facilitaba la expresión de la habilidad si ésta 

estaba presente. Aquí, sin embargo. se ha criticado lo 

contrario: el Bmpleo de materiales de nivel básico, - 
porque se elimina la competencia de las organizaciones 

temAticas g por tanto no puede evaluarse qu6 alternati 

va de organización (clasificatoria o temática) se usa 

con preferencia. Ciertamente esta evaluación no es re- 

levante cuando lo que se pretende es establecer si la 

habilidad se posee aunque no se prefiera y por ello se 

ría conyeniente utilizar el nivel básico. En las ta- - 
reas que nosotros proponemoa no se ofrece la posibili- 

dad de jerarquizaci6n a este nivel pero tampoco ea po- 

sible la alternativa temática puesto que, como se verá, 

su naturaioza es eminentemente lbgica y no exige orga- 

nización categórica explicita y directa. Una respuesta 

correcta evidenciaría, por tanto, capacidad para la - 
clasificación jerárquica si no intervienen otros fac- 

tores. Sin embargo, y dado que,no se maneja el nivel 

básico, sigue existiendo la posibilidad de que una je- 

ratquización a este nivel no se manifieste. 

2.4.3. Organización categórica en la memoria 

Los estudios sobre organizaci6n de materiales en 

la memoria, constituyen otra de las formas alternati-- 

vas a la clasificación explicita. por la que se ha in- 

tentado evaluar el conocimiento sobre categorización. 

Diversa. investigaciones con adultos han llevado a pez 



sar que la organización categórica determina el modo - 
en que las personas recuerdan un material. Por ejemplo, 

en el recuerdo libre se recuerdan mejor listas de palo 

bras relacionadas conceptualmente frente a las no relo 

cionadas y en las respuestas se tiende a agruparlas de 

acuerdo a cada categoría existente, aunque hayan sido 

presentadas al azar; en tareas de reconocimiento, se - 
señalan palabras no presentadas pero relacionadas cate 

gorialmente con las que a$ se habian expuesto. Resulto 

dos de este tipo se han interpretado como reflejo de - 
'as fuertes asociaciones que existen en la memoria se- 

mántica entre las conceptos organizados jerárquicame: 

t.. De acuerdo a esta consideracidn, las tareas de me. 

moria han sido ampliamente utilizadas para detectar . 
el conocimiento sobre categorizacidn (ver revisión de 

Huttenlocher y Lui. 1979). 

El procedimiento se ha empleado también con niños 

considerando que, si hacen uso de las relaciones cate- 

gdricas, deberían responder de modo análogo a los adul 

tos. En general, los hallazgos con este tipo de estu- 

dios sugieren. como en los de clasificación, una evol; 

ción del niño desde una organizacidn perceptiva o temo 

tica hasta la organizacidn taxondmica o conceptual del 

tipo adulto (Melkman y Deutach, 1977; Melkman y col. - 
1981: Heidenheimer. 1978; Hoemann y otros, 1974). Sin 

embargo, tambi6n aquí parece ser mayor la evidencia en 

contra da este desarrollo. Por una parte, otra vea la- 

preferencia por relaciones temáticas puede impedir la 

elección clamificatoria. Cuando .e elimina la posibil; 

dad de este tipo de relaciónea temáticas, el niño as - 
muestra sensible a las taxonómicas (Galbraith y Day, - 
1978; Rossy y Rossy , 1965). Asimismo. es probable que 

e1 uso de categorias pos familiares al niño, haya difl 

cultado en muchos casos la tarea. Con categorías cono- 

cidas como vestidos, animales o muebles la organiza- - 
ción taxondmica es frecuente (Earov y otros, 1974: Hu- 



ttenlcher y Lui, 1979; Horton, 1982). Otrs fuente de - 
dificultad que ha contribuido a producir las diferen-- 

cias de desarrollo mencionadas, se halla en la natura- 

leza de los items que deben memorizarse. Por ejemplo. 

mientras que Nelson (1969) con niños de 5 años no en- 
cuentra diferencias en el recuerdo de listas de pares 

de conceptos relacionados frente a pares de palabras - 
no relacionadas. Goldberg y col. (1974) encuentran que 

niños de 2 años recuerdan mucho mejor las liatas rela- 

cionadas al presentarles objetos en l u ~ a r  de palabraa. 

Evidentemente la simplicidad y concreccibn de loa iteas 

mejora la ejecución. Análogos resultados aportan a1gu.- 

noa eatudios aobre falso reconocimiento. Heindenheimer 

(1978) no encuentra prácticamente errores de reconoci- 

miento en niños de 4 a 5 años presentando liatas de po 
labras relacionadas. En contraate, Manafiold (1977) - 
descubre más errores de reconocimiento en las listaa - 
relacionadas y con un miamo patrón en niños desde pre- 

escolar a $ Q  grado, al incluir las palabraa en frase. 

con significado. En casos como datos, por consiguiente, 

las dificultades del niño pueden no tener nada que ver 

con su competencia conceptual. Por otro lado, en t a w -  

teas de recuerdo con clave no se ha hallado en ningún 

caso diferencias evolutivas. sncontr6ndoae evidencia - 
de categorizacidn jerárquica incluso en niños de IR - 
arado (Steimberg y Anderaon, 1975). 

Asi pues, parece que en ciertas condiciones las - 
tareas de memoria muestran que el niño organiza los m e  

teriales en una forma conceptual semejante a la de los 

adultos. Sin embargo. como señala Markman (1984) la no 

turaleza de catas tareas, incluso en la ejecucidn adu; 

ta, no permiten concluir que se posee la comprensión - 
de la simstrla y tramsitividad de la inclusibn. En - 
efecto, proporcionan clara evidencia de que incluso - 
los niños más pequeños poseen cierto grado de habili- 

dad para la Catcgorizaeibn; pero los resiiltarfos, al - 



igual que en las tareas de clasificación, han de inter 

pretarse con cautela pues las relaciones de categorizo 

cidn pueden ser fácilmente confundidas con otro tipo 4 

de relaciones. Palabras cono zapato y calcetín o taza 

y cuchara, pueden recordarse agrupadas. no porque per- 

benezcan a la misma categoría conceptual, sino por su 

relación temática. En otros casos las respuestas pue- 

den estar basadas simplemente en laa aemjanzas percep- 

tivas sin consideracidn de las relaciones categóricas. 

Por todo ello. las ejecuciones en las tareas de memo-- 

ria tampoco permiten evaluar si el niño posee habili-- 

dad para organizar jerárquicamente los conceptos. Exir - 
ten,.sin embargo, otras medidas más directas de esta - 
habilidad a las que nos referimos en el siguiente pun- . 
to. 

2.5. Medidas directas de la asimetría y transitividad 

de la inclusión 

El trabajo de Keil (1977; 1979) sobre el desarro- 

llo del conocimiento ontoldgico proporciona cierta.cv& 

dencia sobre la capacidad del niño para organizar cate 

goriaa jerírquicarnente segen criterios de asimetria y 

transitividad. Según Keil el conocimiento ontológico, 

esto es, laa categorfas bdsicaa de lo existente tales 

como las "ideas", los "sucesos". los ~ o b j e t o s ~ ,  las - 
"cosas vivas" ..., se organizan dentro de sistemas je- 
rárquicos que se independizan a medida que se deacien- 

de en la jerarquía. De acuerdo con.¿sto, un predicado 

aplicable a una categoria en un nivel de una de las ro 

mas de la jerarquia, puede aplicarse a todas las que - 
deja por debajo (implicación transitiva). pero a ning; 

na de las categorfas incluidas en otras ramas distin- 

tas (implicacidn asimétrica). *si, aunque no sea cier- 

to, puede decirde que "los perros son grises" pues - - 
"gris" es aplicable a la categoría "objetos ffsicostl 



y "perro" se incluye en la rama originada en tal cate- 

goría; pero no puede decirse que el "perro" es "acerto 

do" o que "dura una hora" pues son propiedades sólo -, 

aplicnblea en otras ramas. 

Supuesta esta estructura jerárquica, Keil investi 

sa en qu6 medida la posee el nino pidihdole que deci- 

da sobre la adecuación entre una propiedad y una cate- 

goría determinadas. Repeteidamente encuentra que los - 
juicios de niños de sólo 5 años son correctos y que re 
flejan, en efecto, una estructura jerárquica subyacen- 

te. Estos resultados sugieren. por tanto, que el niño 

pequeño es capaz de hacer uao, implícito al rnenoa, de 

un esquema de clarificsci6n jerárquico con'relecione~ 

d e  inclusión asimétricas y tranaitivas. No obstante, - 
hay que considerar que el conocimiento ontológico se - 
expresa en propiedades muy generales (tener color, pe- 

so o duracibn) atribuidas a categorias también muy ge- 

nerales,(objetos físicos o suceroa). caso particular - 
que no acontece en el manejo de jetarqdas ordinarias, 

de categorías mucho máa restringidas (cachorro-perro- 

animal-etc.); la generalizaciÓn, por tanto, puede no - 
estar justificada (Marhan. 1984). 

Hedidas más explícitas de la comprensión de la - 
asimetría y transitividad da la inclusión, son las em- 

pleadas en los estudios de Harris (1975) Y Smith - - 
(1979) a través de problemas inferenciales. Harris - - 
tras indicar. por ejemplo, que l1un mib es un pájaro", 

pregunta " i U n  mib tiene alas?" o/y "aun mib come?". - 
Los niños testados extre 5 9 7 años casi invariableme! . ? . .  
te responden .<tsi'!.a 6stri. oucitiikes,. lo cra1i.demues-- 

tra su capacidad para efectuar la inferencia tranriti- 

va simple de propiedades de clase a una nueva subclaie 

o miembro. Sin embargo, podría ocurrir que el niüo to- 

mase a1 término "mibu' como sinónimo de pájaro más bien 

que como un tipo de ~ájaro. en cuyo caso no habría au- 



téntica infere?cía . Además e1 niño.parece no compren- 

der la asimetría de la inclusión: si tras indicar que 

un mib es un pájaro se le pregunta, por ejemplo. "¿Un 

mib es un petirrojo?", muchos niñoa concluyen afirmati 

vamente. 

El trabajo de Smith (1979) aporta evidencia más - 
clara de la apreciaci6n de la asimetria por parte de - 
los niños. El autor examina niños entre .4 y 7 años en:. 
tres tareas diferentes. En la primera, se presentan al 

niño cuestiones de inclusión cuantitativa a través de 

loa cuantificadores "todos" y "algunos". en la forma: 

"¿Todos los X s  son Y.?" y "¿Algunos Xa son Ya?". X es 

en unos casos una subclaae  de^ (v.gr. Xrpera , Y-fru- 
ta. enotros una supraclase (v.gr. X-animal. Y-perro); 

y en otros X e Y son categorfas no relacionadas. No se 
utilizan objetos ni dibujos; el niño responde en base 

a su conbcimiento de los términos implicados. Las - - 
otras t o e a s  presentan problemas de inferencia transi- 

tiva. En una de ~ l l a s  e1 niño debe inferir la pertencn 

cia de clase en problemas del tipo: "Un- es una slar 

se de X; 'aun- tiene que ser un Y?". incluy6ndose en 

el espacio en blanco un término real que el niño no c$ 

noca. Este problema ae presenta en trea versionem:cua~ 

do la inferencia es válida (v.gr.: "Un pug as una cla- 

se de perro; ¿un pug tiene que ser un animal?). inde-- 

terminada (v.gr.: "Un pug es un animal; ¿un pug tiene 

que ser un gato?) e inv¿lida (v.gr.: "Un pug es un an& 

mal; ¿un ~arnibn tiene que ser un garaje?). En e1 otro 

problema la inferencia debe efectuarse sobre propieda- 

des de clase; el planteamiento es análogo: "Todos los 

X a  tienen-; dtodos los Y s  tienen que tener-?". - 
Do nuevo el problema tiene una versión vilida (v.gr.: 

"Toda la leche tiene lactosa; l todo el chocolate con - 
leche tiene que tener laetosa?"), indeterminada ("Toda 

la leche tiene lactosa; ¿todas las bebida. tienen que 



tener lactosa?,") e inválida ("Toda la leche tiene lac- 

tosa; ;todas las zapatillas tienen que tener lactosa7f. 

En general, loa más mayores (6-7 años) realizan - 
adecuadamente estas inferencias transitivas de per:e-- 

nencia y propiedades. Sin embargo, sólo el 64 y 66 X - 
-respectivamente-,.de los niños de 4 años responden de 
forma correcta. Smith ha señalado que quizá la dificui 

tad para estos niños resida en la forma de planteamien 

to; sugiere que la expresión de necesidad "tener que". 

puede confundirles. En cualquier caso, parece que si - 
comprenden la aaimetria de la inclusión a juzgar por - 
los resultados en la primera tarea con cuantificadores. 

Si en los primeros ensayos se utiliza el cuantificador 

"todos", incluso los niños de 4 años interpretan la in 
terpretan la inclusión en forma asimétrica, resultado 

que es contrario a l  encontrado por Piaget e Inhelder - 
(1964) con el mismo tipo'de cuestiones. 

Dado'pues que los problemas inferenciales y de - - 
cuantificadores empleados por Smith, implican directa- 

mente el manejo de la transitividad y asimetrfa de la 

inclusión y que incluso los niños más pequeños los rs- 

suelven en alguna medida, hemos incluido este tipo de 

problemas en nueatro estudio ademds de las cuestiones 

piagetianas. Se han propuesto, no obstante. con algu-- 

mas modificaciones que explicaremos a 1  presentar nues- 

tro trabafo ampfrico. 



SEGUNDA PARTE: ESlT'DIO EMPIRICO 



1.1. Justificación y objetivos del trabajo 

Nueatro trabajo, como ya se ha señaladqparte de 

las ideas de M a r h a n  (1984) sobre las habilidades de - 
categorización humanas, 1- cuales pueden mintentizar- 

se en dos supuestas básicos: 

a)- Lo que caracteriza las habilidades de catego- 

rización humanas ea la capacidad para organizar siste- 

máticamente las categorias, clases o conceptos dentro 

de estructuras clasificatorias de incluaión jerárquica. 

b)- El desarrollo pleno de esta capacidad exige - 
la comprensión de los principios lógicos implicados en 

tales estructuras jerárquicas, a saber, la arimetria y 

transitividad de las relaciones de inclusión. 

De acuerdo con este planteamiento'. nuestro inte-- 

r6s se ha centrado en precisar cdmo se desarrolla la - 
comprensión de la inclusión desde las primeras edades. 

El objetivo general del trabajo que presentamos ha si- 

do, por tanto. al de realizar un estudio evolutivo de 

la comprensi6n de los princi~ios que rigen la inclu- - 
siÓn fer6rquica de clases. 

Para ello hemos seleccionado, a partir de la litz 

ratura aobre el tema, las tareas que han mostrado su - 
utilidad como procedimientos válidos be evaluación de 

la comprensión de las implicaciones lógicas de la in-- 

clusión. Concretamenta: 

1.- Las cuestiones de tipo piagetiano, que inci-- 

den en la aaimetria de las relaciones de inclusión ex 
cuanto a la .xtsnsiÓn diferencial de las.clases. Para 

resolver este tipo de problemas, el niño deba compren- 

der que, en todo caso, la clase es mayor o más extensa 

que la subclase. 



2.- Los problemas deductivos del tipo utilizado - 
por Smith (1979) que exigen efectuar adecuadamente las 

inferencias transitivos entre miembros de clases. tan- 

to respecto de la pertenencia a las mianiaa, conio de -- 
sus propiedades. Estos problemas implican además, la - 
comprensión de la asimetría, en tanto que la propia -- 
transitividad posee un carácter asimétrico (ver parte 

primera punto 1.3.). 

3.- Las preguntas de inclusión cuantitativa me-- 

diante la aplicación de los cuantificadores "todos" Y 

"al~uno.". que inciden directamente en la asimetría de 

las relaciones de inclusión. Para aplicar correctamen- 

te estor cuantificadores el niño debe comprender la di 

reccionalidnd de la jerarquía de inclusión. 

Puesto que la lógica implicada en estos tipos de 

problemas es diferente (1- extensión diferencial, 2- - 
transitividad y asimetría de la transitividad, y 3- a- 

simetris simple o de pertenencia), pensamos que la co= 

paración de resultados con niños de las diversas eda-- 

des. ~ermitiría determinar au orden y momento de adqui 

sici6n, aunque en principio han definido trea experi-- 

mentoa diferentes. 

Además. teniendo en cuenta los numerosos factores 

que. como se ha visto, afectan las ejecuciones de los 

niños en tareas que requieren la expresión de su cono- 

cimiento y habilidad para la clasificación jer&rqtiica, 

por las dificultadea adicionales de procesamiento que 

auponen, hemos incluido en nuestro estudio variaciones 

sistemáticas respecto de algunos de ellos a fin de er- 

pecificar también, .u influencia diferencial en las -- 
distintas edades. En concreto hemos considerado tres - 
variables principales: 

1.- El tipo de contenido o estructura jerárquica: 

contenido de clase frente al de colección. 



2.- El tipo de presentación del prohlenia: en for- 

ma simplemente verbal frente a la que anade elementos 

perceptivos. 

3.- El tipo de categorías de referencia: categori 

as familiares frente a categorías nuevas. 

Los problemas de tipo piagetiano se han versiona- 

do en cada una de estas tres variables. Loa inferencio 

les y de cuantificadores, Únicamente respecto de la -- 
tercera -tipo de categoría-, ya que la introducción de 

las primeras o no era relevante (segunda) o distorsio- 

naba la naturaleza del problema (primera). 

L a  elección de eatas variables no ha sido gratui- 

ta: con ellas hemos intentado recoger las fuentes de - 
variación máa generales y de efectos más probados en - 
forma aislada. En re1ación.a la primera, tipo de es- - 
tructura, parece suficientemente demostrado por los -- 
trabajo? de M a r h a n ,  que las colecciones constituyen - 
una alternativa organizacional a las clases, cuya es-- 

tructura jerárquica "parte-todo" facilita la aprecia-- 

ción de la asimetrfa de la relación de inclusián entre 

dos niveles jerárquicos. En este sentido, al incluir - 
esta variable en los problemas de tipo piagetiano. tro 

tamos de replicar su efecto facilitador. a 1  tiempo que 

lo analizamos an una parspectiva evolutiva amplia. co- 

sa que no me ha hecho hasta ahora. 

La segunda variable para este primer tipo de pro- 

blema, la modalidad de presentación, pretende recoger 

simultáneamente los otros dos factores generales cuya 

influencia ha quedado patente en los trabajos experi-- 

mentalea revisados: los de tipo perceptive y licgBfst& 

EO..~. ha de tener en cuenta qus.aunque su presenta- - 
ción como dos condiciones simples de una misma varia-- 

ble (verbal versus pcrceptivo), parece sólo referirse 

a lo que se ha denominado "efecto de facilitacibn ver- 



bal" (Wohlwill, 19681, los demás aspectos influyentes 

señalados en cada tipo general de variable, probable-- 

mente dependen en gran medida del factor general como 

tal (el problema perceptivo de Wilkinron o el efecto - 
de elementos extraños, se basan en la presentación pez 

ceptiva del problema; la influencia de la enumeración 

previa de los elementos o el contenido semántica faci- 

litativo, claramente se fundamentan en los indicios -- 
verbales adicionales). Además, muchos de talar aspec-- 

tos también han sido considerados a partir del formato 

de las tareas (por ejemplo. la presentación previa de 

las subclascs), en los distintos de las 

miamas cuestiones (v.gr. la comparación distributiva - 
entre subclasea o la formulación "(qué quedar6 si reti 

ramos...?") o en los demás tipos de problemas (v. gr., 

test de relaciones todos-algunos); finalmente. en - - 
otros casos se han distribuido a l  azar (por ejemplo, - 
la presentación del término aupraordinado en Último 1: 

gar) . 
En cuanto a la tercera variable. tipo de catego-- 

ría, 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- 

cación explícita, como en los estudios indirectos so-- 

bre catcgorización; en estos trabajos la ejccucidn con 

categorías familiares es notablemente superior. Además, 

dada la naturaleza lógica de nuestras tareas, constits 

ye un buen modo de controlar -en la condición de cate- 

gorías nuevas-, que la respuesta correcta se basa en - 
la comprensión de la ldgica del problema y no en la m: 

rnorizacidn de un conocimiento empírico; procedimiento 

que ya fue sugerido por Markman (1978). 

Asi pues, creemos que eata selección de variables 

es de algún modo representativa del conjunto de in- -- 
fluenciaa que los distintos estudios han puerto de ma- 



nifiesto. Pero.por otra parte, y a diferencia de estos 

trabajo8 previos en los que se han analizado loa fasto 

res por separado (Winer, 1980; Mcgarridgle. 1978). no- 

sotros hemos consideraso la posibilidad do intaracción 

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

ción m69 precisa de sus efectos. Y es que, como ya se 

ha indicado, nuestro objetivo no ha nido sólo al de -- 
describir el curso del desarrollo de la lógica de la - 
inclusión de clases como tal, sino el de aportar. ade- 

m á s ,  alguna información relevante aohre los factores - 
responsables de este desarrollo. ' 

En esta sentido, en cada problema se han manipulo 

do sistemáticamente las variables aludidas: los problo 

mas piagetianos so han presentado en cada combinacidn 

de condiciones de todas ellas; los inferenciales y de 

cuantificadores a610 respecto al tipo de categoria de 

referencia por las razones ya apuntadas. Además, 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 lbgicas de la -- 
inclusión (ver parte primera punto 1.3.) y por otra. - 
incorporar otros aspectos influyentes que no quedaban 

recogidos en las variables principales (su especifica- 

ción y justificación detallada se hará an la exposi- - 
ci6n.d. cada experimento parcial). A partir del ináli- 

sis de la dificultad de las diferentes cuestiones en - 
cada experimento esper6bamos 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 comprensión de la inclusión de cla- 

ses. 

A partir del trabajo planteado, nos hemos propueo 

to derivar los principios que deberian determinar la - 



secuencia de objetivos a entrenar y el momento en que 

conviene hacerlo, para facilitar el desarrollo cognitf 

vo en relacidn con la inclusi6n jarárquica de claaea. 

En reiacidn con esto, hemos estudiado la posibilf 

dad de que las tarea. utilizadas en los experimentos, 

consideradas en conjunto, puedan conatituir un test de 

lápiz y papel que permita la evaluación del grado de - 
desarrollo diferencial de la comprensidn jerárquica de 

clases; objetipo que a610 noi proponemos con carácter 

tentativo, pero que considerarnos necesario mi se quie- 

re contar con un instrumento que permita evaluar la - 
efectividad de loa rogramas de intervención encamino- 

dos a facilitar 1 desarrollo cognitiva en el punto - P 
concreto que nos ocupa. 

De acuerdo con los objetivoa presentados, hemos - 
organizado nuestro trabajo en varias fases, en cada -- 
una de las cuales hemoa puesto a prueba distintas hipo 

tesis y fiemos buscado distintos tipos de información. 

2. MUESTRA 

Dado el carácter evolutivo de nuestro estudio. se 

sligi6 una muestra de 180 escolares con 20 sujetos en 

cada grado: desde preescolar (4-5 años) a 80 (13-14 -- 
años). Se ha controlado la variable sexo incluyendo en 

cada uno de loa cursos 10 niños y 1 0  niñaa. Todos los 

sujetos eran alumnos del colegio "Antonio Machado" de 

Alcobendas (Madrid) y se seleccionaron a1 azar dentro 

di cada curso y en dos aulas distintas, la mitad en c: 

da una de ellas. A partir de las indicaciones de los - 
profesores se eliminaron de la muestra aquelloa suje-- 

tos que por una u otra razdn (timidez, retraso extra-- 

mo, "gamberriamo", etc.), cabía esperar no tomasen la 

prueba con la actitud y dedicaci6n convenientes. 



J. MATERIAL 

La naturaleza de las tareas propuestas nos ha pez 

nitido su presentación como una prueba objetiva de 1á- 

piz y papel, que hemos elaborado en concordancia con - 
nuestros objetivos, incluyendo en ella todos los pro-- 

blemas, versiones y cuestiones particulares planteadas 

anteriormente (en el anexo S ae reproduce un ejemplar 

de la prueba). En iotal el test desarrollado consta de 

60 items distribuidos de la siguiente forma: 40 cues-- 
tiones relativas a la extensión diferencial entre cla- 

aes (problemas de tipo piagetiano); 12 problemas de & 
ferencia transitiva y 8 con cuantificadores (asimetrf- 

a). Estos. tres bloques definen los tres experimentos - - 
diferenciados llevados a cabo (lar particularidades de 

las cuestiones que incluyen se explicarán en la expor; 

ción separada de los mismos).Para cada cuestión se - - 
ofrecen dos o tres alternativas de respuesta, según -- 
los casos, de las cuales sólo una es correcta. A a i ,  to 
dsa las cuestiones han podido puntuarae como 1 Ó O se- 

gún se diese árito o fracaso. Las respuestas se 'anota- 

ban en una hoja &parte construida a tal efecto, que - 
reproducía las alternativas correapondientes a cada -- 
cuestión (ver anexo 11). 

4. PROCEDIMIENTO 

Todas las tareas en todas las condiciones se pasa 

ron a todos los sujetos. Su presentación en forma de - 
test permitió en algunos niveles el examen por grupos' 

Concretamente, los cursos de 89, 79 y 69 se examinaron 
en'grupos de 10 y los de j 9 ,  49 y 30 en gripos de 3 .  - 
Antes del ejercicio los sujetos recibieron las instruc 

siones que se detallan en el anexe 111. La cuantía de 

estos grupos tenia por objeto lograr un adecuado con-- 

trol de la resolucibn de la prueba y poder prestar a - 
cada individuo las atenciones oportuna. en e1 curso de 



su ejecución -feniendo en cuenta que en estos casos si 

lo intervino un examinador-. En los grados inferiores, 

preescolar (en l a s  tablas se referirá como O Q ) ,  1Q y 

2 Q  se pasó la prueba individualmente, siendo el exami- 

nador quien leia las cuestiones y anotaba las respuea- 

tas (dadas las dificultadas de comprensiÓn lectora a - 
estos niveles). aunque en todos los casos el sujeto te 

nfa a la vista un ejemplar de la prueba para proporcio 

nar los elementos perceptivos correspondientes. A es-- 

tos sujetos no re les dieron inatruccionis previas, pe 

ro se lar orientó convenientemente durante todo el - - 
ejercicio. Además, para evitar los efectos de la fati- 

ga y dispersión de la atención se lea administró el -- 
examen en dos partes y en dfas consecutivos. En estos 

grupos fueron dos los examinadores. 



5. ESTUDIO EVOLOTIVO DE LA COMPRESSION DE LA INCLUSION 

DE CLASES 

5.1. Experimento 1: Pruebas de tipo piasetiano 

5.1.1. Tarea y condiciones de evaluación 

Con este primer experimento tratamos de determi-- 

nar la evolución de la comprensión de la extensión di- 

ferencial entre clases con la edad (agrupadas por cur- 

sos) y en función de 8 modalidades de presentación que 

se derivan de la combinación sistemitica de J factorea 

bivariados : 

R- Tipo de organización jerdrquica: 

clase (C) v.s. colección (E) 

S- Tipo de presentación: 

verbal (V) v.s. perceptiva (P) 

T- ,Tipo de categoría: 
familiar (F) v.s. nueva (N) 

Las 8 condiciones resultantes son, por tanto, en 

abreviaturar CVF, C m ,  CPP, CPN, KVP, Km. ICPP, KPN. 

Cada una de estas 8 condicionas experimentales - 
se ha establecido a partir de una presentación inicial, 

en la que se exponen las categorias da referencia. Pa- 

ra las categorias nuevas sa especifica la relación de 

pertenencia o inclusiÓn (con categorfai familiares se 

supone conocida aunque se ha aclarado en loa casos du- 

dosos.)'; En las condiciones perceptivas la presentacidn 

incluye dibujos de algunos elementos de la subclase, - 
siendo mayor el número en una de ellas, siguiendo la - 
versión original de estos problemas. 

Para cada una de lar condiciones se plantean 5 ti 
pos de cuestiones. que recogen otros aapectos influyen 

tes obasrvadoa en loa trabajos previos: 



1.- Cuestión en la versión original cldsica: 

"),Hay más (clase) o más (subclase)?". El orden de los 

t6rminoa de clase y subclase se ha distribuido al azar 

y la aubclase referida ha sido siempre l a  mayor. si- - 
guiendo también aquí la versión original. 

2.- Cuestión en la versión facilitadora  qué que 

dar& si quitarno. (la clase)?" 

3.- La misma formulación anterior referida a la - 
subclaae: " ~ Q u 6  quedarh ai quitamos (la subclase)?". - 
Esta cuestión induce la comparación distributiva entre 

subclares para hacerla contrastar con la colectiva, -- 
que es la que se requiere en las demás preguntas. 

$.-.Cuestión en la versión clásica. previa adi- - 
ción de elementos a la subclnse mayor: "Si se ponen -- 
dos (elementos de la subclase mayor); ~ h a b r d  más (cla- 

se) o más (subclase mayor). 

5.-La misma formulación previa suatraccidn de -- 
elementos de la aubclase menor: "Si se quita un (ele-- 

manto de la subclase menor), ¿habrá más (clase) o más 

(aubclase mayor)?". Estos dos Últimos tipos de cuestio 

nes eliminan la posibilidad de respuesta correcta en - 
base a indicios empiricor (1). El niño debe comprender 

que ni la adicidn ni la sustraccíbn de elementos alte- 

r a  la relacidn da inclusidn. 

En las versiones de colacción loa términos de cle 

re han sido sustituidos por t6rminos colectivos. En ce 

da condición la cuestidn 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 presentaciónverbsl (se eliminan loa indicio8 empí- 

ricos de número) y de categorfas nuevas ( no existe so 

nocimiento empírico). 



ra si bien alternando aleatoriamente su posición rela- 

tiva. Y en último lugar la 4) y la 5 1 ,  también alterno 

das del mismo modo que en el cano anterior. Con este - 
orden de presentación, hemos pretendido organizar el - 
ejercicio en una secuencia coherente desde un punto de 

vista racianal, al tiempo que las alternancias podian 

evitar en alguna medida la adquisición de hábitos de - 
respuesta. Con cada cuestión, se han ofrecido las al-- 

ternativas de respuesta también, en cada caso, en un - 
orden azaroso por la miama razón. 

Dado que las cuestiones se puntuan 1 6 O según -- 
sea la respuesta correcta o incorrecta, la puntuación 

máxima para cada condición ha sido de 5 y de 40 ( 8  X 5 )  
para la prueba total. 

Hipótesis general: de acuerdo con lo expuesto. e! 

perábanos 1) que la ejecución en las cuestiones piage- 

tianas -o lo que viene a ser lo mismo, la comprensión 

de la exteneibn diferencial entre claies-,mejorase con 

la edad. considerada independientemente de las varia-- 

bles en juego. Atendie>do a estos variables hemos pl? 

teado las aiguiintes hipótesis: 

Efectos directoar 

2)- Las ejecuciones con colecciones serán mejores 

que con clases. Esta hipótesis está de acuerdo con r- 

las conclusiones extraidas de los trabajos de I:arkman: 

la estructura de las colecciones resalta la asimetria 

de la relación inclusiva facilitando la apreciación de 

la extensión diferencial. 

3 ) -  Las ejecuciones en las condiciones verbalas - 
serán mejores que las mostradas en las condiciones pez 

ceptiva.. Cabe esperar este resultado. dado que en er- 



tas Últimas, el mayor número de la subclase en cues- - 
tión, puede inducir la comparación distriblitiva por la 

evidente diferencia núrnérica, eligiendo erróneamente - 
tal aubclare corno respuesta. Esta hipótesis también ea 

acorde con los datos aparecidos en la literatura sobre 

este punto. 

4)- La ejecución con categorías familiares será - 
mejor que con categorías nuevas, aupuesto que el cono- 

cimiento empírico pueda facilitar la reapuesta correc- 

ta. lo cual también ha sido evidenciado repetidamente. 

5 ) -  Las diferencias en ejecución respecto de las 
condicionea de las tres variables disminuirdn progre- 

sivamente con la edad al incrementarse la comprensión 

de la lógica de las relacionas de inclusión implicadas. 

Abreviadamente pueden presentarse estas hipótesis 

de la siguiente manera: 

En general. independientemente de la posible in- 

teraccibn, cabe esperar 6) un efecto aditivo en las -- 
combinaciones en que confluyan condiciones favorables 

o desfavorables de acuerdo con los efectoa director -- 
postulados; a isualdad *n algunas condiciones, lar di- 

ferencias se producir6n en la dirección del efecto - - 
principal de lar variables restantea; y en la alternan 

cia de condicionea, dependerá de la fuerza relativa -- 
del efecto favorable en las variables implicadas. A S ~  

por ejemplo, en la combinación R-S. ocurrirá probable- 

mente: 

efectos directos 

2. R:. K 7 C  

J. S: V >  P 5. tendencia a 
nuir con la edad 

4. T: ? > N  



Análoga3 consideraciones cabe hacer respecto de - 
las restantes combinaciones dobles y triples e inclu-- 

yendo así mismo la variable curso ( C ) ,  en el sentido - 
ya indicado de ir disminuyendo progresivamente las di- 

ferencian. Por otro lado cabe esperar 7 )  que estns te; 
denciaa generales queden moduladas por efectos internc 

tivos varios, respecto de los cuales carecemos de base 

sobre la que proponer hipótesis concretas previas. 

5.1.3. Procedimiento de análisis de datos 

Teniendo en cuenta que lo que tratamos de averi-- 

guar. en suma, es el efecto conjunto de varios Cacto-- 

r e s  en la combinación de sus condiciones respectivas,- 

hemos considerado apropiado un análisis de varianza de 

las observaciones obtenidas en la prueba, si bien, re 

ha procedido previamente a una transformación de las - 
mismas con el objeto de adecuarlas a este tipo da aná- 

lisis. En concreto, como ya se ha indicado, las puntua 

ciones directas de cado sujeto en cada categoria de 1 0  

teracción, resultaban de la ruma de sus puntuacionca 1 

ó O (según éxito 6 fracaso) en cada una de las cinco - 
cuestiones referidas a la categoría. Dado que tales -- 
puntuaciones directas tienden a seguir una distribu- - 
ciún binomial que no se ajustz a los supuestos del ano 

lisis de varisnza, procedimos a su transformación en - 
proporciones y posteriormente a la transformación ar-- 

co-seno de estas Últimas. Como se sabe (Winer, 1971) - 
el efecto de estas transformaciones es el de proporcio 



nar conjuntos da nucvas puntuaciones relacionadas con 

las originales pero con varianzaa homogéneas y con di: 

tribución normal o ~rácticamente normal. con lo cual,- 

ha sido posible el ANGVA que  retend di amos. 

El análisis se ha efectuado considerando todas -- 
lar variables estudiadas: curso con 9 niveles desde -- 
preescolar hasta 8 9 ,  tipo de contenido (colección-cla- 

se), tipo de presentación (perceptiva-verbal) y tipo - 
de categoría (nueva-familiar), las cuales han dado lu- 

gar a un diseno de 9x(2x2x2)-72 condiciones, son "medi 

das repetidas" de las incluidas entre paréntesis (en - 
cada curso cada sujeto recibe lar 8 condicionea). En - 
los casos en los que se ha alcanzado el nivel de signl 

ficación (pC0.05 ó p<0.01) se ha aplicado la prueba 

de Tukey para determinar entre qué grupos era signifi- 

cativa la diferencia de medias, prueba que se ha esco- 

gido dado que se adecúa a nuestro caso al ser igual el 

niimero de observaciones en cada categoría. 

5.1.4. Resultados e interpretación 

La tabla 5.1 presenta los resultados del análisis 

de varianza efectuado, que en general son acordes con 

nuestras hipótesis. Loa afectos principalea son signi- 

f'icativos (p40.01) en lar variables curso (C), tipo - 
de contenido (R) y tipo de categoría de referencia (TI 

pero no llega a serlo el tipo de presentación (S). A s í  

mismo se dan efectos de interacción significativos en- 

tre las variables RC, RS. RT, RTC, RSTC. 

En cuanto al efecto de la variable curso, como -- 
muestra la gráfica 5.1 se de un incremento reñular y - 
constante desde preescolar a 8* en la comprensión de - - 
la extensión diferencial entre claaea. Las diferencias 

sólo son significativas entre cada grupo y el que le - 
sigue en segundo, tercero o cuarto lugar (ver tabla -- 



TABLA 5.1 Efecto de las rariables curao. tipo da organiza- 

ción jerhrquica (clase o colección), tipo de pr= 

sentación (verbal o perceptivo-verbal) y tipo de 

categorfa (familiar o nueva) en la resolución de 

problemas de inclusión jerárquica. - 
FUENTE DE SUMA DE MEDIA P PROBA 
VARIACION CUADRADOS G'L' CUKORATICA BILIDAD 

media 1874.09990 1 1874.09990 6511.23 0.0000 

curmo 42.46265 8 5.30783 18.44 ü.0000 

error 49.21823 171 0.28783 

R 28.79617 1 28.79617 211.28 o.oooo 

RC 2.50733 8 0.31342 2.30 0.0230 

error 23.30634 171 0.13629 

S 0.04049 1 0.04049 0.71 0.3996 

SC 0.68901 8 0.68613 1.52 0.1545 

error 9.71016 171 0.05678 

RS 0.93657 1 0.93657 14.18 0.000~ 

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 1.1 0.0608 

error 11.10787 171 0.06496 

RT 0.81881 1 0.81881 13.59 0.0003 

RTC 1.18433 8 0.14804 2.46 0.0153 

error 10.30433 171 0.06026 

ST 0.06505 1 a.06505 1.75 0.1883 

STC 0.43277 8 0.05410 1.45 0.1787 

error 6.37486 171 0.03728 

RST 0.00160 1 0.00160 0.03 0.8626 

RSTC 0.96216 8 0.12027 2.26 0.0256 

error 9.11053 171 0.05328 

R: Tipo de organización jerirquica 

S: Tipo de presentación 

T: Tipo de eategoria 



GñAFICA 5.1 Efecto de la variable curso (C) 

Curso 

TABLA 5.11 Diferencias significativas intergrupo (1) 

diferencias 
m e d i a s ~ c u r s o l  1 2 3 4 5 6 7 8 1 

1 I 

Las diferencias subrayadas s o n  sisnificativaa 

al 1 S; las restantes al 5 S. De igual forma 

1 se expresarán en las tablas subri,quientes. 1 
(11.- Por r a z o n e s  de espacio se omitir& en todas las 

tablas el c o r o  previo a la coma decimal. 



5.11). lo cual perece lógico si se tiene en cuenta la 

variabilidad interindividual. Este resultado, obtenida 

consinorando el conjunto d e  las cuestiono3, es contra- 

rio a las afirmaciones de Piaget (1964) acerca del de- 

sarrollo de la habilidad para evaluar las diferencias 

de extensión entre clases, pues a la edad de 7-8 años 

en que este autor sitúa la comprensión plena de este - 
aspecto, no s e  da el salto brusco que cabía esperar. - 
Aunque a partir de 39 (8-9 años), parece incrementarse 

la pendiente de la curva, las diferencias no son sisni 

ficativas; el progreso es por tanto regular sin alcan- 

zarse el techo en ningún punto. 

En relación al tipo de estructura jerárquica im-- 

plicada ( 8 ) .  nuestra hipótesis también queda confirma- 

da: la ejecución es ~ i ~ n i f i c á t i v a m e n t e  superior en las 

cuestiones referidas n colecciones (K) frente a las -- 
que re refieren a clases, según puede verse en la grd- 

fica 5.2. Este efecto sin embargo, está modificado por 

las otras tren variables estudiadas: 

- Interacción RC. Como habíamos previato lar dife 

rencias en la ejecución con clases y colecciones dise; 

nuyen progresivamente con la edad, tal y como se refl: 

ja en la grafica 5.3, aunque en todos los cursos aon - 
significativas (p<0.01) excepto en 8 Q  (ver tabla - -- 
5.IIIs); este hecho sugiere una probable estabilidad a 

partir de este nivel alrededor del techo de la prueba. 

Considerando ambas condiciones por separado, se obser- 

va que el incremento con la edad en el caso de lar Cla 

ses. sólo es significativo entre cada grupo y e l  que - 
le sigue en tercer 13gar, no existiendo diferencias -- 
significntivas,a partir de 6 0 ,  entre este grupo y los 

siguientes; en el caso d e  las colecciones. sólo es sig 

nificativa la diferencia entre un curso y el que le si 

gue en cuarto lugar. desapareciendo la significación - 



(iRAFICA 5.2  ficto d e  l a  v a r i a b l e  t i p o  d e  e s t r u c t u r a s  

C l a s e s  (C) f r e n t e  o C o l e c c i o n e 6  (K) 

n i v e l  

medio  

d e  

e x i t o  

medias  

K 1 , 2 8 2 2  

C 0,9994 



5.3 Efecto de la interacción d e  laa variables 
tino de estructura ( R )  y curso ( C )  

nivel 

medio 

de 

éxito 

curso 

TABLA 5.IIIa Mediar y diferencias significativas intra- 
grupo en clases ( C )  9 colecciones (K) 

cura0 0 1 2 3 4 5 6 7 8 . - . 
f ':. .67 -80 -81.. .92'1.00 1.05 1.15'1.23 1.35 

a 1.06 1.111,1g1.~41.~71.~61.401.461.45 

TABLA 5.IIIb Diferencias si~nificativas intersrupo Para 
clases ( C )  Y colecciones (K) 

curso 

o 

I colecciones I 



ya a partir d e 4 Q  entre éste y los 3iguientes. A s í  --- 
pues parece, como cabía esperar, que la estabilidad en 

la ejecución con colecciones se alcanza más pronto --- 
( 4 Q l  que con clases ( 6 9 ) .  

- Interncción RS. Las diferencias entre clases y 

colecciones también s e  ven afectadas por el modo de -- 
presentación de la tarea. Como puede apreciarse en la 

gráfica 5.4, la presentación perceptiva acentúa el --- 
efecto, fundamentalmente porque en el caso de los pro- 

blemas con clases, esta presentación perceptiva empeo- 

ra significativamente la jecuci6n frente a la presenta 

ciÓn verbal, lo cual no ocurre en el casa de los pro-- 

blemas con colecciones (véase tabla de diferencias --- 
5.IV), aunque la tendencia parece ser la contraria. En 

relación con este resultado, es curioso constatar que, 

en contra da nuestra hipótesis, no re da efecto princl 

pal significativo ( ~ ~ 0 . 3 9 9 6 )  del modo de presentación; 

es decifi, que nuestra hipótesis sobre el efecto favor- 

ble de la presentación verbal frente a la perceptiva - 
sólo se cumple en el caso de que el problema se refie- 

r a  a clases. Este hecho tiene, sin embargo. una expli- 

cación clara: la hipótesis se basaba en la conaidera-- 

ción de que la presentación perceptiva podia inducir - 
fácilmente la comparación errónea entre subclases ante 

la evidente diferencia numérica, sin considerar la c l ~  

se o el "todo" mayor formado por ambas aubclaser. Si - 
como se ha argumentado, la estructura de las coleccio- 

nes resalta la relación parte-todo, ésta se verá mucho 

menos afectada por la circunstancia numérica o incluso 

podría hacerla más evidente, al concretar el "todo em- 

pírico" que constituyen las colecciones (frente al abs 

tracto de la. clases). A r i  se explicaria tanto el afeq 

t o  claro en las clases como la tendencia observada en 

las colecciones. 

- Interacción RT. El tipo de categoría de refere; 



G R I P I C A  5.4 Efecto d e  la interaeción de las variables 

tipo d e  estructura (3) y tipo d e  presenta- 

ción ( S )  

P (percaptive) 

V (verbal) 
n i  medio / 1 
de 

éxito 
190. 

0.9, 

C K 

(clases) (colecciones) 

TABLA ~ . ' I v  Diferencias sienificativas entre las con- 
diciones p r e s e n t a d a s  en la ~ r á f i c a  



cia ha afectado a los problemas de clases y coleccio-- 

nes en forma semejante al modo de presentación. Como - 
puede verse en la gr6fica correspondiente í~ráfica 5.5) 
la referencia a categorías conocidas mejora significa- 

tivamente la ejecución en los problemas de clases mien 

tras que no tiene efecto significativo en las cueatio- 

nes de colección, incrementando asi el contraste entre 

eatas don condiciones de la tarea. Sin embargo, en e: 

te caso no se produce la tendencia a la inversión de - 
efectos observada en a l  caso anterior. La explicación 

de estos resultados también es &cilla: las catagori- 

as, en tanto que clases, sólo afectan los problemas en 

que estas clases se manejan directamente, resultando - 
más fáciles si son familiarea que si son nuevas tal y 

como se apuntaba en nuestra hipótesis. Cuando se refie 

re la clase mayor con un término colectivo, es indife- 

rente que las demás aluden a catesorias nuevas o fami- 

liares puesto que la base de la facilitación no queda 

alterada. Sin embargo, independientemente de la inci-- 

dencia en la evaluaciói: lógica del problema -dificulta - 
da en un caso, inalterada en otro-, sabe eaperar un m e  

jor manejo del problema en términoa familiares que en 

términos desconocidos. como puede saperarae en cual- - 
quier otro tipo de problema. Eato es lo que sxplicarís 

la no inversión de efectos y el hecho de que el efecto 

principal de este tipo de variable si resulte signifi- 

cativo, como se evidencia en la gráfica 5.6; todo lo - 
cual está en la linea da nuestras hipótesis. 

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

plica aoi mismo el hecho de que esta variable no inter 

actúe con la edad: independientemente de ésto y de - - 
cualquier otro tipo de condición. 10 familiar se proco 

aará más fácilmenta que lo nuevo. Sin embargo, como -- 
apunttbamos en nuestra hipótesis 4) también er eapera- 
ble que con la edad. al aumentar la capacidad de proce 



GRAFICA 5.5 Efecto d e  la interacción de las variables 

tipo de estructura (R) y tipo de cateso-- 

ría (T) -- 

nivel 

medio 

de 

€xito 

TABLA 5.V Diferencias significativas entre las con- 

diciones presentadas en la sráfica 

dif. CN KN m medias 

CF a - .2244 CF 1,0522 

KF m n.s. C N  0,9462 

m KF 1,2877 
KN 1,2767 



CRAFICA 5.6 Efecto de la variable tipo d e  cnteporin (T) 

Familiares (F) frente a Xuevaa (X) 

nivel 

medio 

de 

éxito 

GBAFICA 5.7 Efecto entre la interacción entre las variabltf 

tipo da c a t e ~ o r í a  <TI y curso ( C )  (no sis._! 

F (familiares) 
N (nuevas) 

nivel 

medio 

de 

éxito 1,o - 
o 1 2 3 4 5 6 i 8 curso  



samiento en general, y en nuestro caso particular, la 

comprensión d e l a  lógica de clases, el contraste entre 

lo familiar y nuevo disminuya. La tendencia que refle- 

jnn los datos no e s  exactamente ésta: la discrepancia 

se acentúa en las edades medias pero no en las extre-- 

mas. Esto también es razonable: el problema en los pri 

meros cursos resulta tan difícil en s i  mismo que los - 
términos familiares poco pueden facilitarlo; y a la in - 
versa, en los últimos cursos el problema resulta f6cil 

incluso con tfrninos nuevos; en los cursos centrales - 
donde la dificultad es media, la facilitación de los - 
términos familiares encuentra campo d e  acción y asi -- 
tiende a reflejarse (ver gráfica 5.7). 

- Interacción RTC. E n  línea con las interpretacio 

n e s  precedentes cabe explicar el efecto interactivo -- 
RTC que en este caso si resulta significativo. Con co- 

lecciones, sigue aiendo escaso o nulo el efecto del ti 

po d e  ca-tegoria en todas las edades. Con clases vuelve 

a manifestarse la tendencia vista en el caso d e  la in- 

teracción TC, aunque sólo se da en 59 una diferencia - 
si~nificative (ver gráfica 5.8). A s í  pues en suma, la 

facilitación de las categorías familiares sÓ10 se pro- 

duce en los problemas con clases dentro de las edades 

intermedias, cuando la dificultad del problema también 

es media. 

- Interacción RSTC. La interacción RST considera- 
da globalmente n o  es significativa, pero s í  lo es en - 
relación con la edad (ver tabla 5.IX). Probablemente - 
R S T  n o  es significativa debido a efectos comyensato- - 
rios de la dificultad d e  cada condición entre todas -- 
la, odade.: nÓ,Lese que las 8 c~mbinacionee aiguen la - 
misma pauta creciente desde prcercoler a 8Q donde las 

diferencias se hacen minimas; esta tendencia hace que 

las mediaa en cada condición ya se acerquen hssta el - 
punto de no ser significativamente diferentes. Sin en- 



GRAFICA 5.8 Efecto de la interacción entre las variables 

tipo de estructura (n), tipo de cateporfa h) 
y curso (C) 

nivel 

medio 

de 

Qxito 

O 1 2 3 4 5 6 7 8  
curso 

TX8LA 5.YIII.Hedias en las condiciones presentadas en 

la. sráfica 
. . 

curso O 1 2 ' 3  4 5 6 7 8 

notn: Única diferencia significativa entra CF-CN=& 

en 5Q de EGB 



GIUFICA 5.9 Efecto de la interacción entre variables 

tipo de estructura (R), tipo de preaenta- 

ción ( S ) .  tipo de categoría (T) y curso (ij 





bargo, considerando las combinaciones en cada edad pue - 
de apreciarse que siguen en general la dirección de -- 
los efectos ya explicados (ver grefica 5.9): en suma,- 

que las colecciones se manejan mejor que las clases en 

todas las edades, disminuyendo las diferencias progre- 

sivamente; que lo perceptivo frente a lo verbal y lo - 
nuevo frente a lo familiar afecta poco a las coleccio- 

nes, alternándose la calidad de sus efectos en forma - 
m á s  o menos aleatoria a lo largo de todas las edades;- 

que las categorías familiares mcjornn la ejecución con 

clases sobre todo en las edades medias; y que la pre-- 

sentación perccptiva empeora esta ejecución, aunque se 

suaviza si coincide con categorías familiares y se - - 
acentúa con categorías nuevas. Además en cinco de los 

grupos de edad se observa el efecto aditivo combinado 

de los tres factores analizados en la dirección previo 

ta, esto es, KPF 7CPN. 

5.2. Experimento 2: Problemas de inferencia transitiva 

5.2.1. Tarea y condiciones de evaluación 

En este experimento se examina la comprenaidn de 

la tranritividad de la inclusión a trav6s de los pro-- 

blemas inferenciales del tipo propueato por Harris - - 
(1975) y Smith (1979). En estos problemas .e presenta 

la relación de inclusión entre dos clases (subclase- - 
clase), siendo la aubclaae desconocida y a continua- - 
ción se pide juzgar la veracidad de una inferencia - - 
transitiva sobre la relación de tal subclase con una - 
tercera categoría. Se han propuesto dos conjuntos de - 
cuestiooes:. en la primera, la inferencia es relativa c 

la pertenencia o inclusión de clases, según la aiguieo 

te formuiacidn: "Un-es un X ,   un-es un  Y." ;  en 1s 

segunda, es relativa a propiedades características de 

eatas clases, con una Cormulación análoga: "Todos los 



Ys tienen-, ;todos los Xs tienen-7". 

El procediemiento original (tal y como se ha dcs- 

crito en el apartado 2.5. de la primera parte), se ha 

modificado en los siguientes puntos: 

- Hemos eliminado las versiones inválidas (clases 
X e Y no relacionadas) para ambos tipos de problemas - 
por considerar que estas fornias de planteamiento no re 

cogen nada nuevo en cuanto a la comprensión de la in-- 

cluri6n y por el contrario, puedan constituir un ala-- 

mento de confusión al sugerir la posibilidad de una re 

1aciÓn en realidad inexistente, que podría contaminar 

la evaluación de las otras cuestiones en las que sí ae 

da o puede darse la relación inclusiva. Es decir que - 
aólo ae han mantenido lar versiones válidas (X inclui- 

d o  en Y) que requieren la comprensión da la transitiv; 

dad, e indeterminadas (Y incluido en X) que requieren 

la comprensión de la asimetría de la transitividad. En 

relación con este tipo de cuestiones, la literatura re 

virada por Evans (1982) sugiere la mayor dificultad de 

la aaimétria de la tranritividad, dado que en ella es- 

tan implicados ambos aspectos lógicoa de la inclusión; 

este hecho tambien ha sido aeñalado por Marhman (1984) 

y así lo recogemos en una de nuestras hipótesis. 

- El t6rmino de clase o de propiedad aobre el que 
se plantea la inferencia ha mido inventado en todos -- 
los casos (procedimiento de Harris, 1975),'para asegu- 

rar que aquella se realiza sobre una base lógica y no 

sobre un posible conocimiento empírico. Además se ha - 
evitado la expresión "tiene queu atendiendo la augere: 

cia de Smith (1979) sobre la probable confusión a que 

podría dar lugar. 

- En las cuestiones de tranaitividad de pertsnen- 
cia se ha afiadido un planteamiento paralelo en rorma - 
negativa. y tanto los de pertenencia como los da pro-- 



piedadea se han formulado relativos alternativamente a 

categorías nuevas y familiares. El objeto de estar 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 formulación negativa se ha introducido te- 

niendo en cuenta la dificultad adicional que parece -- 
conllevar el procesamiento de la información negativa, 

como se pone de manifiesto en los trabajos recogidos 

por Evans (1982). 

En conjunto han resultado 8 cuestiones de inferen 

cis de pertenencia (Pt) y 4 de propiedades (Pr). La m& 

tad en cada grupo requería la evaluaci6n 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 la - 
otra mitad a categorías familiares (F). Además, 4 de - 
lar cues.tiones de pertenencia tienen una formulación - 
positiva (+ )  y las otraa 4 negativa (-). El diseño rc- 

sultante ha sido, por tanto, en el caso de inferenciar 

de pertenencia, 2 requerimientos lógicos (A-T) x 2 ti- 

pos da categoría de referencia (P-N) x 2 tipos de for- 

mulacidn (+  6 - )  = 2 x 2 ~ 2  = 8 condiciones; y en el caso 

de inferencia de propiedades, sin la última variable, 

2x2 = 4 condiciones. 

Como estas condiciones se han concretado en cuea- 

tiones individuales puntuadas O Ó 1. las puntuaciones 

globales han sido como máximo de 8 y 4 respectivamente. 

5.2.2. Procedimiento de análisis de datoa 

Dada la desigualdad del diseño presentado y el ti 

po de puntuación (0-1) para cada combinación d e  vario 

bles, se ha desestimado el ANOVA dado que aquellas no 

cumpllan los requisitos de dicho análisis. rcquiaitos 



que no era posible conseguir ni aun tranaiormando las 

puntuaciones. En relación con este punto queremos ae6'  

lar, no ~ b r t a n t e , ' ~ u e  la necesidad de no alargar exce- 

sivamente el examenCe loa niños, dados nuestros objeti 

vos iniciales, nos aconsejó no incrementar el número -. 
de items en esta parte del experienente aunque ello -- 
fuese en detrimente de la posibilidad de utilizar un - 
análisis m6s elegante de nuestros resultados. En conse 

cuencia, se ha procedido a comparaciones simples entre 

grupos de sujetos y grupos de cuestiones (referidas a 

una u otra condición por separado) a través de pruebas 

de t da diferencia d e  medias. 

5.2.3. Hipótesis y justificación 

Como en e l  experimento anterior se espera 1) que 

la ejecución -manejo de la transitividad- mejore con - 
la edad, considerada aparte de las demáa variables, -- 
debido al progreso en la comprensión de este aspecto - 
lbgico de la inclusión. 

Atendiendo a las otras variables y en base a la - 
justificación señalada en la discusión de las mismas. 

hemos formulado laa siguiente. hipótesis: 

2)- E l  Cxito será mayor con las cuestiones que ro 

quieren la ava1"acibn d e  la transitividad simple, fren 

te a aquellas que requieren valorar la asimetría de la 

transitividad ya que, como se ha señalado, en estas 6; 
timas eatln implicados ambos aspectos de la inclusión. 

3 ) -  La ejecución será mejor cuando la formulación 
de las cuestiones ea positiva frente a la negativa, ;- 

por las razones ya señaladas. 

4 ) -  La *ciÓn con categorías familiares reíá me- 

jor que con categorias nuevas. 

5)- Es de esperar, simismo, que laa anteriores d& 



ferencias vayan disminuyendo conforme ae avanza en los 

cursos al incrementarse la habilidad lógica como tal. 

Las hipótesis pueden quedar reflejadas, en abrevi? 

tura, d e  la siguiente manera: 

2 .  T > A  

3 .  + > -  
4 .  P I  N  

En eate experimento tampoco pueden hacerse predi? 

ciones sobre los posibles efectos interactivos que pue 

dan modular loa efectos directos postulados, excepto - 
en la dirección de au auma. Las consideraciones que c c  

ba hacer en este punto. son análogas a las expuestas - 
para el experimento 1. Por presentar e l m a o  más cxtre- 

mo ae espera que: 

T ( + ) P > A ( - ) N  

5 .2 . , 4 .  Resultados e intarpretacibn 

- En relación con nuestra 1. hipótesis. hemos en-- 

contrado que, en efecto, la habilidad para manejar la 

tranaitividad de la inclusión crece con la edad. Como 
muestra la gráfica conjunta 6.1, la pauta de crecirnieo 

to respecto de la traniitividad de pertenencia es serno 

jante a la que se muestra en la tranaitividad de pro-- 

piedades, lo cual sugiere que estos dos aspectos no -- 
son sustancialmente diferentes y que lo que caracteri- 

za a ambos es la misma lógica de tranaitividad implico 

da. Asi, la curva de crecimiento global resulta parale 

la a las anteriores corno mera suma. 

Como muestran las tablas 6.1, de 40 m 6 n  curso po 
reca darse un cambio notable, ya que a partir da este 

momento lar diferencias de los cinco primeros cursos - 
con los siguientes son significativas. Cabe destacar - 
e1 resultado extraño obtenido en 10 de EGB, significa- 
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TABLA 6.Ib Probabilidades sipnificativas de la diferen 

cia de medias de T.Pertenencia entre cursos 

TABLA 6.1c Probabilidades si~nificetiva. de la diferen 
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tivamente más bajo que el observado ya en 2Q e incluso 

que el de preescolar en el o s o  de transitividad de pro 

piedades; resultado para el que np tenemos explicación 

aparte de 1a.posibilidad de que se deba a algún factor 

de azar. 

- Como puede apreciarse en la gráfica 6.2 y de -- 
acuerdo con nuestra 2 i  hipótesis, los problemas de - - 
transitividad simple ae  resuelven con mayor éxito que 

implican asimetría de la transitividad en todas las -- 
edades, aunque en 3Q, 5Q y 8P la diferencia no es sig- 

nificativo (ver tabla 6.11). También se observa una -- 
pauta creciente en las cuestiones que implican .¶sime-- 

tría. y en consecuencia una cierta tendencia a la dis- 

minución de las diferencias conforme avanza el curso. 

Precisamente la falta de significación en los grupos - 
de 39, 5Q y 8n puede interpretar.. como efecto de esta 

tendencia. Esta se muestra mucho más clara con los pro 

blemas de propiedades como puede verse en la gráfica - 
6.3; las curvas son muy semejantes a las anteriore's, - 
si bien la diferencia en 5 Q ,  que en el caso de la per- 
tenencia no era significativa, aquí si lo es y en 8Q 

la ejecución es idéntica (ver tabla 6.111). En cual--- 

quier caso loi datoa muestran que la dificultad de la 

asimetria de la transitividad es mayor que la de la -- 
simple transitividad., 

- En las cuestiones de pertenencia la ejecución - 
diferencial en cuanto al tipo de formulación -positiva 

o negativa- del problema, punto al que se hace refereo 

cia en nuestra Ji hipbteris, es menos marcada pero va 

en la dirección prevista (ver gráfica 6.4): los proble 

mar planteado. en forma positiva son más fáciles en to 

das las edades aunque la diferencia sólo es significa- 

tiva en 4Q y en 6 P  (ver tabla 6.IV). L a  pauta da pro-- 

gtero con al curso también es menos pronunciada y más 

paralela en las dos ~ondiciones: la cuantia de las di- 
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ferencias se mpntiene muy semejante en todos los cur-- 

a a s ;  no parece reducirse con la edad. Esto es lógico - 
dado que y a  desde los primeros curros la ejecución no 

e s  muy diferente y por tarito, prácticamente n o  existe 

margen sobre el que pueda producirse un acercamiento. 

No obstante, el hecho da que la ejecución en los pro-- 

blemas formulados negativamente sea sistemáticamente - 
inferior a los formulados de manera positiva, estd en 

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

- En relación con el efecto del tipo de cattgoria 
de referencia -nueva o familiar-, el patrón-aparecido 

ea bastante similar: las categorias familiaren mejoran 

la ejecución en:todaa las edades y la curva d e  creci--- 

miento es poco pronunciada y paralels rerpcct6 de ambas 

condiciones (como puede aprecialsc en la grifica 6.5). 

Aquí sin embargo, curiosamente aparecen las diferenciio 

sienificativss en loa cursos extremos <observ.s. la ta- 

bla ó.V).Cste efecto es inverso a l  proqucido por esta - 
misma variable en los problemaa piagetianos con t8rmi- 

nos d e  clase. Como se recordará lo familiar sólo favo- 

recia la ejecucibn en la; edades medias; en los extre- 

mos n o  tenia efectos significaticos. lo cual stribuia- 

mos a la gran dificultad del propio problema en los -- 
primeros cursos y su extrema facilidad en los últimos, 

Qe modo que en ambos casos n o  podia apreciarse el efec 

to facilitativo de lo familiar. E n  e l  caro que nos oct 

pa, respecto d e  los problemas de transitividad de per- 

tenencia ocurre,como declamos. exactamente lo contra- 

rio: las categorías familiares muestran u n  mayor efec- 

to facilitativo en los primeros y Últimos cursos. En - 
los primeros el efecto es el esperado pero no en 10s - 
Últimos; nos inclinarnos a pensar que en estosúltimos 

cursos las diferencias significativas son producto del 

azar y que. en realidad. la diferencia en ejecución 
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con categorías nuevas y familiares , siendo apreciables 
al principio, tienden a reducirse con el curso apare-- 

ciendo efectos mínimos ya a partir de 30. Esto es lo - 
que estaría de acuerdo can nuestra hip6tesis. En cunl- 

quier caso, el efecto de esta variable es muy leve y a 

juzgar por la curva aparecida con los problemas de pro 

piedades (ver gráfica 6.6) tal vez deberia despreciar- 

se en las dos areaa. Como puede verse, en esta última 

aparecen valores cruzados y ,610 se da una diferencia 

significativa al 5 % en 70. A s f  pues, cebe concluir -- 
que lar categorías familiares facilitan poco c l t i p o  - 
de prob1;mas que tratamos a partir de 30 de EGB, q u i d  

-análogamente a lo ocurrido con las cuestiones piage-- 

tianas s:n términos de clase-. porque su gran dificul-- 

tad ..ntrfnseca desborda su débil efecto. Téngase en -- 
cuenta que en estos problemas el techo de la prueba no 

se ha alcanzado: en los problemas de pertenencia las - 
puntuaciones globales más altas están en torno a 3.5 - 
siendo 8 la máxima posible; en las cuestiones de pro- 

piedades las más altaa están alrededor de 2.5 sobre -- 
una máxima de 4. 

Por lo que se refiere a la interacci6n entre va-- 

riables (ver gráfica $ . 7 ) ,  los resultados tienden a ir 

en la linea de lo señalado, fundamentalmente en los -- 
primeros cursos ( T + F > A - N ) .  

Como resumen, cabe apuntar que el efecto de la -- 
edad e a  el esperado: la ejecución con loa problemas de 

transitividad mejora progresivamente con cada curso e! 

colar con un progreso más marcado de 40 a 60; y puede 
esperarse que el éxito siga creciendo en sujetos de m! 

yor edad que la d e  los estudiados. Se ha evidenciado 

igualmente que los problemas de simple transitividad - 
son más fáciles que aquellos que implican también asi- 

metrfa. aunque su dificultad tiende a igualarse a med! 

da que aumenta el nivel escolar. La formulacibn posit; 



va facilita el. problema si bien su efecto es poco mar- 

cado. Esto mismo ocurre con referencia a categorias fa 

miliares frente a lar nueves; en este caso la facilito 

ciÓn de las categorías fnmiliarea podría incluso des-- 

preciarse. Finalmente, no parece haber diferencia en-- 

tre los planteamientos relativos a la pertenencia de - 
clase y los relativos a sus propiedades, probablemente 

porque la lógica implicada es la misma. 

5.3. Experimento 3: Problemas con cuantificadores 

5.3.1. Tarea v condiciones de evaluación 

Con este último experimento completamos nuestro - 
estudio aobre la evolución de la comprensión de las re 

laciones de inciuaién entre claaes. examinando la habi 

lided del niño para manejar la asimetría de la inclu-- 

aidn a traves de la aplicación de los cuantificadores - 
"todos" .y "algunos". En este procedimiento, ya utiliza 

do en los primeros estudios de Piaget (1964). se pre-- 

sentan al niño proposiciones que relacionan cuantitati 

vamente la clase y la subclase mediante los cuantifico 

dores señalados en la forma: "Todos los Xs son Ys" y - 
"Sélo algunos Ys son XS"; ambos planteamientos en una 

versibn verdadera (X es una clase de Y) y otra falsa - 
(Y es una clase d e X ) ,  que el niño debe juzgar correc- 

tamente. 

Nosotros hemos seguido este procediemiento origi- 

nal si bien, las cuatro cuestiones se han presentado - 
tanto en referencia a categorías conocidas como s catl 

gorfas nuevas, a fin de seguir evaluando el efecto de - 

esta variable que en este caao ha sido la Única viable. 

Como en las tareas anteriores, se ha puntuado 1 8 O el 
h i t o  o el fracaso en el juicio de cada proposici¿n, - 
siendo por tanto 4 la puntuacién máxima en cada bloque 
y 8 la máxima total. 



5.3.2. Procedimiento de análisis de datos 

El diseño, aunque más sencillo, es semejante al - 
del experimento anterior y con las nissas caracteristi 

cas, así que se ha analizado da igual forma mediante 

comparaciones simples con pruebas de t. 

5.3.3. Hipótesis y justificación 

Igual que en los experimentos precedentes se espe 

ra 1) que la ejecuci6n mejore con la edad; 2) que las 

cuestiones referidas a categorías familiares resulten 

más fáciles que las referidas a categorías nuevas; y - 
3 )  que lar diferencias disminuyan con la edad. 

La justificación de estas hipótesis también es -- 
idéntica a la presentada para las análogas en loa expe 

rimentoa anteriores. 

5.3.4. Resultados e interpretación 

Los resultados en eate tercer experimento mues- - 
tran otra vez e1 efecto de la edad: la gráfica 6.8 re- 

a j a  el desarrollo encontrado al avanzar los cursos e? 

solares. Como en los problemas de transitividad. el -- 
progreso más notorio se produce en loa cursos interme- 

dios de 4Q a 6~ (ver tabla 6.VIII), aunque aquí la pec 

diente as más suave. 

En relación al efecto del tipo de categoría, los 

datos evidencian en este caso una influencia muy marso 

da (ver gráfica 6.9); en todos los casos lar cueatio-- 

nes con categoriaa familiarea se resuelven con mayor - 
Éxito que lar referidas a categorias nuevas, diferan-- 

cia,que ademáa resulta significativa en todos los gru- 

pos (ver tabla 6.1X a). Por el contrario, las diferen- 

cial respecto d e  cada condicián entra loa diverso. cur 

aos aon relativamente pequeíias. En lrscuestionea con - 
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G R A F I C A  6.9 Ejecución en las cuestines con cuantifi- 

cedores serún el curso y tipo de catero- 
/ 
t, 

4 ria: Familiar (P) v . s .  Nueva ( N )  
o F 

TABLA 6.1xa Medias y diferencias sienificativaa 

intragrupo en F y N con cuantifica- 

dorsa 

curso O 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 & 2 ,  2 -90 
A 

TABLA 6.1xb Probabilidades sienificativas de la 

diferencia de medias interprupo en 

cuantificadores para F y N 
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categorías nuevas la evolución es lenta (tabla 6.IX b) 

y las diferencias sólo llegan a ser significativas res 

pecto de los Últimos curros, especialmente con 7 a .  Con 

categorias familiaros la evolución es mbs iregular pe- 

ro se alcanza un nivel muy alto ya a partir de 49, dáo 

doae en 6 0  una ejacuci6n prácticamente perfecta (ver - 
tablas). 

Aaí pues. en las cuestiones de cuantificadores la 

referencia a categoriaa familiares tiene un claro efec 

to facilitador, efecto que se manifestaba mucho m6s di 

bil en los otros problemaa estudiados. La explicación 

sigue en la linea de lo ya argumentado en relación con 

estas tareas previas. En ellas el efecto re debilitaba 

má. cuanto más dependía el ¿xito de la comprensión pu- 

ramente lógica del problema (con tgrminos de clase en 

las cuestiones piagetianas y generalizadamente en loa 

problemas de transitividad. En los problemas con cuan- 

tificadores los requerimientos lógicos pueden perderse 

totalmente cuando las relaciones se emtablecen con ca- 

tegorias familiares ya que, en esta caso. el puro cono 

cimiento empírico ea suficiente para responder de for- 

ma correcta; mientras que las categorias nuevas si ex' 

gen la evaluación lógica del problema. Asi, las dife-- 

rencias encontradas entre los grupos son sólo de 

conocimiento en el primer cano (categorias familiares) 

mientras que lo son de grado de comprensibn de la relo 

ción de inclusión en el segundo (categorias nuevas). 

5.4. Comparaci6n entre loa tres tipos de tareas 

A1 objeto de precisar el orden de adquiaici6n de 

los distintos aapectos de la inclusión implicados en - 
las tareas estudiadas, hemos comparado entre si los r$ 
sultados globaler obtenidos en cada tipo de problema - 
dentro de cada curao. Para ello ae ha procedido previo 



mente a la transformación de las puntuaciones directas 

en proporciones (tabla 6.X a) -dado que el número de - 
cuestiones en cada caso ha sido diferente-, y ae ha ha 

llado la significaci6n de las diferencias entre las -- 
mismas. La gráfica 6.10 presenta conjuntamente la evo- 

lución encontrada en cada uno de los procedimientos y 

la tabla 6.X b la significación' de las diferencias de 

proporciones. 

Como puede apreciarse, la ejecución con los pro-- 

hlemaa piagetianos y de cuantificadores progresa de -- 
forma pnralela (no existen deferencias significativas 

excepto en 8 9 ,  resultado que puede deberse a efectos - 
de muestreo) si bien estos Últimos parecen tener una - 
dificultad levemente superior: excepto en preescolar y 

ln la curva aiampre va por debajo de la correspondien- 

te a las cuestiones de extensifin diferencial. Por otro 

lado, ambos tipos de tareas aparecen sigificativamente 

más fáciles que los problemas de transitividad en to-- 

das las edades y al 1 Y, Este es un resultado sorpren- 

dente dado que en los primeros astudios de Harris - -- 
(1975) y Smith (1979) eran este tipo de problemas los 

que los niños más pequeños podían resolv'er en contras- 

te con la gran dificulta1 de las cuestiones piagetia-- 

nar. En estos trabajos loa niños de 5 a 7 años son ca- 
paces de hacer correctamente las inferencia* transiti- 

vas. En nuestro estudio se evidencia, por el contrario, 

que los problemas inferenciales de transitividad ron - 
los más difíciles en todas las edades (5-15 anos), no 

habiéndose alcanzado en ningúna de ellas la c0rnpre.n- - 
sión plena da este aspecto lógico de la inclusión. Ea 

posible que eate reailltndo se deba fundamentalmente a 

alguna de las modificaciones del procedimiento y a la 

amplia perpectiva que proporciona un estudio evolutivc 

en edades muy diversas. En relación a lo primero hemos 

de resaltar el hecho de que en los planteamientos que 
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nosotros hemos.utilizado, el término al que se refería 

la inferencia siempre era desconoiido en t a n t o q u e  in- 

ventado y, por consiguiente, en todos los casos era -- 
obligado ia evaluación lógica del problema eliminando- 

se completamente la posibilidad de respuestas correc-- 

tas en base a un conocimiento previo. Quizá sea esta - 
naturaleza estrictamente lógica del problema, la res-- 

ponsable de la mayor dificultad encontrada en nuestro 

trabajo. 

Nuestro estudio ha puesto de manifiesto qee la -- 
comprensión de la inclusión se desarrolla con la edad 

en una secuencia progresiva regular y constante. Esto 

es especialmente cierto en la comprensión de la exten- 

sión diferencial y la aplicación correctamente asimé-- 

trica de los cuantificadores. La comprensión de la - - 
transitividad parece dar un salto notable entre loa 9 
y 1 2  años, pero incluso a partir de esta edad continúa 

el progreso. 

En relación con lar diversaa condiciones de laa - 
tareas, se ha confirmado que el manejo de la asimetrfa 

da la inclusión ea más fácil en relación a una estruc- 

tura simple de solección que en referencia a la estruz 

tura de clases; en este sentido constituye ona adquis; 

cidn más temprana, y consiatentemente menos vuInerable 

a los efectos de variables de planteamiento de las ta- 

reas. En terminos de clases, la apreciación de la ex-- 

tensión diferencial y asimétrica re ve dificultada al 

presentar la tarea con elementos perceptivos que indu-. 

cen interpretaciones erroneas y al hacer referencia a 

categorfaa desconocidas que impiden el apoyo en un co- 

nocimiento previo. Las categorías familiares. sin .m-- 

bargo, facilitan muy poco la evaluación de la transit; 



vidad de la inclusión. especialmente la asimetría de - 
esta relación, si los términos sobre loa que se infie- 

re s i  son nuevos, debido a que la naturaleza lógica -- 
del problema queda inalterada; por esta misma razún la 

formulación negativa no increnenta demasiado la gran - 
dificultad que ya posee el problema en sí mismo: su re 

solución es deficiente incluso en los Últimos niveles 

de EGB. En consonancia con estos datos, la aplicecidn 

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

conocidas. 

En general. los resultados obtenidos ponen de ma- 

nifiesto que las condiciones de la tarea limitan en -- 
forma diversa la habilidad que el niño es capaz de de- 

sarrollar. al añadir dificultades de procesamiento a - 
los requerimientos estrictamente lógicos. En relación 

con este hecho y las conclusiones integradoras de Gel- 

man y Baillargeon (1980), se ha evidenciado que las -- 
habilidades de inclusibn no son una cuestión de todo o 

nada, sino que en todos sus componentes se da un cons; 

derable desarrollo con la edad. Cierta habilidad ya e2 

t& presente desde las primeras edades estudiadas aun-- 

que sólo se exprese bajo condiciones favorables; cuan- 

do se desarrolla la capacidad de procesamiento de in-- 

formación, aumenta el conocimiento sobre el mundo y lar 

estrategias perceptivv y cognitivas del niño se hacen 

más eficientes, también mejora la comprensibn de las - 
relaciones de inclusión, y en consecuencia, la habili- 

dad para detectar y hacer uso de estructuras clasifico 

torias de inclusión jerárquica, también ae desarrolla. 



6 .  TEST DE CO>IPRF,SSICN D E  LA INCLIJSIOh'  DE C L A S E S  

Como ya se ha indicado, el objetivo paralelo que 

da sentido a nuestro estudio evolutivo sobre el desa-- 

rrollo de la comprensión de la inclusión, e s  el de de- 

rivar a partir del mismo, alguna conclusión relativa a 

la posibilidad da facilitar tal desarrollo mediante el 

entrenamiento. A este respecto, la primera necesidad - 
que se plantea e a  la de determinar la secuencia de ob- 

jetivos a entrenar y el momento oportuno para hacerlo. 

En este aantido y como resultado del estudio realizado, 

hemos descrito e1 orden de las distintas adquisiciones 

en cuanto a los fundamentos lógicos de la inclusión, y 

clarificado los efectos de algunos factores importan-- 

tes frecuentemente implicados en los diversos plantea- 

mientos de las tareas. Las conclusiones extraidas, por 

tanto, deberían guiar la elaboración de cualquier pro- 

grama de intervención sobre el aspecto cognitivo que - 
nos ocupp. 

Pero además de conocer el curro normal de desarro 

110 de la comprensión de la inclusión, un entrenarnien- 

to exigirá la evaluación previa del punto concreto al- 

canzado por el sujeto en este desarrollo y la especift 

cación de las aspectos deficientes que justifican la - 
intervención; por un lado, para dirigirla conveniente- 

mente hacia tales aspectos y por otro. para valorar SU 

impacto. En relación con estas necesidades de evalua-- 

ción hemos considerado la posibilidad de que, a partir 

de nuestra prueba experimental, pudiera derivarse un - 
instrumento psicométrico que cubra tales necesidades.- 

A este respecto se ha realizado un primer estudio de - 
acercamiento sobro sus cualidades psicom6tricas, cuyc. 

resultados presentamos a continuación. 



6.1. Diocriminabilidad intererupo 

En primer lugar, hemos analizado la capacidad de 

la prueba para discriminar las habilidades de inclu- - 
rión entre los distintos grupos estudiadoa..Para ello 

se han comparado las medias de sus puntuaciones direc- 

tas en el total del ejercicio a travfs de una prueba - 
de t. La grÁfica 6.1 muestra la evolución encontrada 

y la tabla 6.1 la significación de las diferencias. Co 

mo puede apreciarse la ejecución mejora de modo regu-- 

lar y constante con la edad. En relación con el punto 

que aquí se trata, dado que ésta es una evolución rezo 

nable y que la prueba a partir de la que se evidencia, 

sólo contiene tareas que requieren en mayor o menor m e  

dida un tratamiento lógico de la inclusión de clases,- 

parece que. la prueba cono tal sirve para diferenciar - 
los distintos grados de comprensión de este aspecto, o 

cuando menos, los datos no ven en contra de esta consi 

deración. Aunque las diferencias aólo son significati- 

vas entre cada dos o tres cursos sucesivos, la semejan 

za de nivel que sugieren probablemente es la que ae da 

de hecho y, sin embargo, la prueba es capaz de refle-- 

jar las tendencias crecientes. ~ é n ~ a s e  en cuenta que - 
lar edades de dos grupos escolares sucesivos re sola-- 

pan en alguna medida, y que en cualquier caso, ni al - 
curso n i  la edad tienen por:quÉ implicar diviiiones t$ 

jantes en cuanto al grado de una determinada habili- 

dad. A s í  pues, la discriminabilidad intergrupo de la - 
prueba parece situarse en un nivel aceptable. 

6.2. Diacriminabilidad i n t r a ~ r u ~ o  

Como acabamos de exponer, la prueba determina gr! 

pos con diferencias significativas en cuanto a la hab! 
lidad que se esti midiendo. e pero hasta qué punto dis- 
crimina entre loa sujetos de un mismo grupo?; ilas di- 



GRAFICA 6 .1  ~ j e c u c i d n  en e l  total de l a  prueba 

por cursos 

O 1 2 3 4 5 6 7 8  
curso 

TABLÁ 6.1 Medias y diferencias sipnificativaa inter- 
grupo para e l  total di l a  prueba 

medias 

51935 

51,40 

47,75 

44,05 

41,25 

39,35 

j6,40 

33,05 

32,IO 

curso , 0 1 2 3 4 5 6 7  8 

8 
7 

6 

5 

4 

3 
2  

1 

o 

-- .o0 .o0 

.O0 .O0 .O0 --- 
. O 4  .O0 .O0 .O0 

.O3 .O0 .O0 .O0 .O0 

. O 1  .O0 .O0 .O0 .O0 .O0 

.o0 .o0 .o0 .o0 ,o0 .o0 



ficultades diferenciales de los distintas items se dio 

tribuyen en las proporciones exigibles a una buena ne- 

dida discriminativa?. A fin de responder a estas pre-- 

guntas hemos realizado un an6li.i~ del grndo de Jifi-- 

cultsd de los items incluidos en la prueba en relación 

a cnda grupo escolar, determinado por la proporción de 

sujetos que los resuelven con éxito en cada uno de es- 

tos grupos. Además de evidenciar el valor discrimina- 

tivo de la prueba, este análisis realizado para la to- 

talidad de la muestra de sujetos. ha servido de base - 
para un estudio pricológieo más detallado de la com- - 
prenrión de la inclusión que se comentará.posteiiorme~ 

te. 

En principio, siendo la comprensión de la inclu-- 

siÓn un componente del funcionamiento intelectual, pez 

samos que debería distribuirse normalmente en la poblo 

ciÓn y por tanto, loa índices da dificultad de los - - 
items de un test que pretenda medirla, deberían agru-- 

parse en categorías que puedan reflejar tal distribu-- 

cidn. 6sto es, deberia contener pocos items de dificui 

tad alta y baja y un grupo proporcionalmente mayor de 

items con dificultad media. Sin embargo, dado que el - 
test se ha aplicado en varios grupos de edades difere? 

tes y que, como se ha visto, la aptitud medida se in-- 

crementa con la edad, cabe esperar que los items difí- 

ciles vayan disminuyendo y los fáciles aumentando a me 

dida que se asciende en los grados escolares, de forma 

que su proporción n o  se ajuste a la seimlada. Esto sin 

embargo, no significaría baja discriminabilidad si la 

cantidad de items de dificultad media se mantiene asi- 

mismo ea .c proporcibn medio, pues la prueba seguiría 

diferenciando entra la mayoría de los sujetos. 

En orden a comprobar la corrección de este plan-- 

teamiento hemos efectuado el análisis que sigue. Se -- 
han categorizado como items de dificultad baja aque- - 
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cada 

que re 

grupo; 

suelven al menos el 75 % de los sujetos en 
de dificultad media, los que resuelven en- 

tre el 25 y el 50 % y de dificultad alta los que como 
máximo resuelven el 25 s. El porcentaje de itens deseo 

bles dentro de cada categoría, supuesta una distribu-- 

ción normal de la característica medida, es correlati- 

vo: 25 % en baja y alta y el 50 76 en la media. Se ha. - 
examinado mediante un X' el ajuste de frecuencias con 

que de hecho aparecen en cada grupo de edad reapecto - 
de las esperadas según tales proporciones. habiéndose 

eliminado previamente los que por ser demasiado fáci-- 

les (95 % Ó más de 6xitos) o demasiado difíciles ( 5  5- 
Ó menos de éxitos) no resultaban discriminativos en a; 

soluto. En la tabla 6.11 ae muestran los resultados. - 
El ajuste sólo ha sido totalmente aceptable (p>0.05)- 

en los grupos de preescolar y 20. Tal y como esperbba- 

m o 6 , e n  los demás casos se observa una clara tendencia 

decreciente de los items d e  alta dificultad harta des- 

aparecer por completo en los Últimos cursos. Pese a e? 

ta deficiencia, que implica baja discriminación entre 

loa sujetos de mayor aptitud, en estos cursos los por- 

centajes de items de dificultad media son muy ajusta-- 

dos (p>0.05) en todos loa casos excepto en 10, como - 
puede verse en la tabla. En consecuencia, la prueba en 

su forma actual parece discriminar especialmente entra 

los individuos de media y baja capacidad en el manejo 

de las relaciones de inclusión, sobre todo en lo. Últ; 

moa cursos. En este sentido, las modificaciones deberi 

an ir en la línea de incrementar el número de items -- 
más difíciles. 

6.3. Fiabilidad 

Se ha estimado la fiabilidad da la prueba en tér- 

minos de consistencia interna correlacionando lar pun- 

tuaciones totales de dos mitades equivalentes. Estas - 





se han elaborado. por una parte. balanceando las cuea- 

tiones de tipo pingetiano, de manera que cada mitad -- 
contenía el mismo número de items de cada tipo y condi 

ción, ordenados en cada cual, respecto de estas varia? 

tes, en una forma Correspondiente; por otra, se inclu- 

y e r o n  en una mitad los items pares de los problemas de 

transitividad y cuantificadores y en la otra loa impa- 

res, también aqui ordenados de forma correspondiente - 
en relación a las variantes implicadas. En la tabla - y  

6.111 se especifican los items contenidos en cada mi-- 

tad según su orden. 

Las correlaciones resultantes en cada uno de los 

cursos escolares y en el grupo total se presentan en - 
la tabla 6.1V, por una parte, como indices de consis-- 

tencia interna y por otra, como indices de fiabilidad 

del conjunto total de la prueba tras la correcci6n de 

los primeros a partir de la fórmula de Spearman B r o m .  

Como puede apreciarse. en esta forma inicial del test 

todos los índices son aceptables excepto los resultan- 

tes en el grupo de 60 curso, aunque incluso aqui la c c  

rrelación estimada de fiabilidad es significativa al - 
5 X. Este resultado extraño, teniendo an cuenta el coo 

junto obtenido, probablemente n o  se debe a limitacio-- 

nca da fiabilidad. sino a factorea aleatorios o a al-- 

gÚn efecto de muertreo. A s í  pues, las medidas suminis- 

tradas por la prueba en la versión empleada, parece -- 
que pueden tomarse como confiables en un grado acepta- 

ble que probablemente aumentará si se elabora alguna - 
versión más larga. 

6.4. Estructura y homogeneidad 

La prueba consta de tres partes Claramente dire-- 

renciablea, cada una de las cuales corresponde a una - 
de las tareas experimentales empleadaa. Para funcionar 

como un test en au conjunto, es deseable que estas - - 



TABLA 6.111 Itema de láa dos mitades equivalentes de la 

prueba para el análisis de fiabilidad 

lb MITAD 

1, 2, 3, 4, 41. 6, 7, 8. 49, 50, 16, 17. 53, 54, 55 

11, 57. 58, 59, 60, 21, 23, 25, 27, 29, 31, 33, 35, 37, 39 

2. MITAD 

41, 42, 43, 44, 5, 46, 47, 48, 9 ,  10, 51, 52, 18, 19, 20 
56, 12, 13. 14, 15. 22, 24, 26. 28, 30, 32, 34, 36, 38, 40 . 

TABLA 6.IV Indices de Fiabilidad y Consistencia Interna 

7 

CURSO 
CONSISTENCIA 

INTERNA 
FIABILIDAD - 

8 .67 .80 

7 .77 .87 
6 .28 .44 

5 .74 -85 

4 .76 .E6 

3 .71 .83 

2 e 54 .70 

1 .81 .a9  
O .56 -72 

TOTAL .79 .88 

nota: mínima correlacibn significativa: 

al 1 % m  .51 y al 5 %  - .38; 
estos mismos niveles re dan en las tablas subsiguien 

tei. Para la muestra total las significaciones se si 

tGan en .17 al 1 % y .12 al 5 %. 
- 



tres partes no sean redundanteí y se refieran asimismo 

a tres aspectos distintos del funcionamiento intelec-- 

tual del sujeto, aunque todos relacionados con la com- 

prensión de la inclusión de clase., que ea lo que se - 
pretende medir con la puntuación total. En este senti- 

do las tres partes deberían correlacionarae poco entre 

si, pero en gran medida con el conjunto de la prueba.- 

A partir del total de en cada una de estas 

partes y el total general derivado de su suma, hemos - 
calculado sus correlaciones a fin de ver si aparecían 

en la dirección apuntada. Como puede observarse en la 

tabla 6 . V .  en efecto se da una clara tendencia a las - 
correlaciones bajas entre partes y en cualquier caso,- 

mds bajas que entre éstas y el total. De las primeras 

muy pocas alcanzan el nivel de significación; por el - 
contrario, la mayoría de las correlaciones con el to-- 

tal aon significativas. Estos datos justifican que la 

prueba se estructure de modo-.que se obtengan puntuacio 

ñ e s  sepiradas para cada parte y otra para el total. La 

utilidad de las primeras estaría, por tanto, en la po- 

sibilidad de detectar puntos débiles específicos. En - 
este aspecto la primera parte, la relativa a los pro-- 

blemas piagetianos, se muestra especialmente consisten 

te, siendo la de cuaatificadores la más deficiente: en 

preescolar la correlación a e  hace incluso nula; aqui - 
pues. esta parte poco aporta al conjunto de la medida 

que ae pretende. Pese a ello, en los demás cursos la - 
tendencia ea buena y en general parece justificada su 

inclusión en el test. 

Además de la homogeneidad que evidencian las par- 

tes glohsles 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 e? 

tar partes por separado. Para ello hemos hallado la c o  

rrelación entre alguna. d e  las subpartes y el total de 
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TABLA 6.va Correlaciones partes-total (globales) 

-44 . z5  . 2 4  . 9 5  .66 .42 

= Transitividad ; C = Cuantificadores 

TABLA 6.Vb Correlaciones subpartea-total (parciales) 

Cuantificadores 

t' = Total parcial correspondiente 

C = Clase ; K = Colección 



la parte correspondiente. La tabla 6 v b m u e s t r a  los va- 

lores encontrados. Puede observarse que todas las co--. 

rrelaciones con los totales son significativas ( p d -  - 
0.01) y elevadss, lo cual implica de nuevo que los c o n  

juntos de cuestiones consideradas en cada parte contri 

buyen a la misma medida parcial. Además, pocas correlo 

ciones entre la. subpartes tomadas alcanzan el nivel - 
de significación y en cualquier caso non sensiblemente 

más bajas que las encontradas con su total respectivo. 

Así pues, también estos conjuntos menores parecen incl 

dir en distintos aspectos de la misma medida, lo cual 

es muy positivo en el sentido ya mencionado de posibi- 

litar la evaluación de aspectos diferentes bien delimi 

tados. Los resultados con otros conjuntos de puntuscio 

nes dentro de cada parte (por ejemplo topando lar con- 

diciones con categorías familiares y nuevas) han sido 

semejantes si bien n o  se indican dada su extensión. 

Como las cuestiones de tipo piagetiano se han or- 

ganizado en bloques d e  5 para cada combinación de va-- 

riables estudiadas,hemos examinado también la homoge-- 

neidad de estos bloques individua1mente.b las tablas 

6 . ~ 1  y 6 . ~ 1 1  se muestran los resultados de lar correlo 

cionea. Kuevamente ocurre lo ya encontrado en los ca- 

sos anteriores: altas correlaciones con los totales y 

menores entre laa partea; y en consecuencia. cabe ha-- 

csr las mismas consideraciones. En definitiva. los blo 

que. de cuestiones de tipo piagetiano también resultan 

homogéneos en si mismos, lo cual viene a justificar em - 
piricamente el AhOVA efectuado sobre las puntuaciones 

totales en los mismos, tomadas en un primer momento a 6  

lo en base a una consideración racional. 
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TABLA 6 . ~ 1  Correlaciones "partas-total" en CLASES 

11 VFNN VFPN VFPF V W N  V W F  P W F  

TABLA 

CURSO 

2 

1 

o 

6 . ~ 1 1  Correiacicnea "partes-total" en COLECCIONES 

VFNN VFRN VFPF V W N  V W F  P#P VP/t' VNj t '  PN/t' PF/t' 

nota: las abreviaturas de ambas tablas corresponden a la 

aotacibn habitual 



COKCLUSION FINAL 



CONCLVSION FINAL 

El trabajo que hemos realizado pretende ser una - 
contribución que posibilite el desarrollo de a l g h  ins 

trumento psicom&trico adecuado para la evaluación de - 
las habilidades de clasificaciÓn jerárquica. De acuer- 

do con las ideas de Markman, hemos aceptado que lo que 

puede tomarse como evidencia de que se maneja apropia- 

damente este tipo de clasificadbn. es la comprensión 

de las relaciones de inclusibn entre clases. En base a 

esta consideración y a partir de la literatura, hemos 

seleccionado aquellas tareas y procedimientos de eva-- 

luacidn que paredian incidir eapeclficamente es este - 
aspecto y con ellas,hemos diseñado una prueba de lápiz 

y papel en la que se han definido una serie de experi- 

mentos encaminados a determinar la secuencia de desa-- 

rrollo de los distintos componentes de la habilidad C? 
mo tal, y esclarecer e 1  efecto de algunas variables im 

portantss en el planteamiento de las tareaa. 

En concreto hemos encontrado que la comprensión - 
de la inclusidn se desarrolla,en todos sus componentes. 

de una forma progresiva. constante y segGn una pauta - 
muy regular. L a  evaluacidn de la asimetría de la inclz 

sibn, tanto en lo que se refiere a la extensión dife-- 

rencial entre clases como a la apiicacidn correcta de 

cuantificadorea, ha resultado, en general. una adquisi 

ción más temprana que la comprensión de las relaciones 

de transitividad, dentro de las cuales el punto consi? 

tentemente más difícil, a lo largo de todas las edades, 

ha $ido la apreciacidn de su carácter arimétrico. Este 

aspecto lógico d e  la inclusión también se h a  mostrado- 

menos vulnerable al efecto de las variables de planteo 

miento estudiadas. 

Especificamente, al anhlisis de la dificultad de 

los distintos principios ldgicoa y condiciones de la - 



tarea ha proporcionado la siguiente secuencia: 

Lar problemas de extensión piagetianos en térmi-- 

nos de colección y la aplicación de cuantificadores a 

categorías familiares, han sido resueltos adecuanamen- 

te por más de el 75 % de los sujetos. Entre el 64  y el 

74 % han juzgado Correctamente las inferencia= transi- 
tivaa directas. Los problemas de extensión en terminos 

de clase.lea han seguido en dificultad, con un porcen- 

taje de éxitos entre el 48 y 64 % en las distintas - - 
cuestiones, dentro de las cuales las m b s  difíciles han 

sido las presentadas perceptivamente y referidas a ca- 

tegorías nuevas. Con este tipo de categorias, la apli- 

cación asirnétrica de cuantificadores se sitúa en por-- 

centajes de éxito entre 40 y 47 %. Por Último. la eje- 

cución más deficiente re ha producido en la evaluaci6n 

de la asimetría de la transitividad. donde el éxito en 

los distintos planteamientos ha estado entre los por-- 

centajes mínimos de 28 y 33 %. 

Esta apreciaci6n global de la dificultad de las - 
tareas presentadas sugiere una discriminabilidad acep- 

table de la prueba utilizada, aunque evidentemente se 

necesita un estudio detallado referido a los items in- 

dividuales para el desarrollo de un instrumento defin; 

tivo. En este sentido y a la vista de loa porcentajes, 

parece q u e  deberfa incrementarae el número de los items 

de mayor dificultad que, como hemos visto, están refe- 

ridos a la asimetría de la transitividad. Asimismo. -- 
tras la elim~naciÓn de items no dissriminativoa y re-- 

dundantes, convendría alargar la prueba también en re- 

lación a los problemas con cuantificadores que en este 

prlmer ensayo han sido escasos. Esto probablemente in- 

crementaría la fiabilidad de la prueba que, como hemos 

visto. ya ha resultado aceptable al igual que su homo- 

geneidad. 



En suma y~considerando los resultados de este trc 

bajo en conjunto. creemoa que será posible el desarro- 

llo definitivo de una prueba que proporcione una medi- 

da válida y precisa de la aptitud para la clasifica- - 
ción jerárquica y de la comprensi6n de las relaciones 

de inclusión entre clases. Ello permitirá una evalua-- 

ción critica da los programas existentes para entrenar 

esta capacidad, tanto en lo que se refiere a su estruc 

tura como en lo relativo a las edades o niveles de de- 

sarrollo en que ae aconseja su aplicación; todo lo - - 
cual servirá para guiar el desarrollo de programas de 

entrenamiento más adecuados. 
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ANEXOII: Prueba utilizada 

............... .............................. APELLIDOS:. NOHBRE8 ....... ........................... COLEGIO: CURSO. GRUPO.......... 

..................... EDAD:. ................ FECHA DE NACIMIENTO. 

1 

2 

5 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

EN W A  CASA HAY PLRROS Y GATOS - .- i ~ a y  mis perros o mái snimsl.i? A - m i .  perros 

É - m i s  inimaiei 

.- ¿4u6 quedar6 r i  .acnmoi 10s Perroi? A - los gatos 
B - nida 

.- si massmos los animalc..? A - loa perro. 
B - nada 
C - 10. gatos 

- si metemos dos perro. n6i en la saaa. 

&habr6 m á s  perro* o -6s animalci? A - m&. perroi  

B - m i s  inimi1.i 

.- si aacamo. un sito d. la c a s i ,  

(habr6 m&. animalee 0 má. perros7 A - mis animales 
B - m6s perro. 

EXISTEN Uh'OS SERES LLAMADOS HAY BALUXAS DE DOS CLASES: - 
LOS BALUKETAS. QUE SON BLANCOS Y LOS BALUHlKOS. QUE SON NEGROS. 

LOS BALUIETAS SON BALUKAS Y LOS BALUHIXOS SON BALUKAS. 

.- m6s ba1uk.s o m6i bilukctai? A - m&. balukis 

B - vi. b.1ukct.s 

.- iQu6 quedará ii s. mueren lar bilukai7 A - lo* baluketsi 
B - los balumiko. 
C -  d. 

.- ¿Qu6 quedar6 si a. mueren lo. baluketai? A - 10s balumikoi 
B - nada 

- si i e  muere  un baluiiko. 

¿habrá m6a baluketa. o di bslukii? A - m6s baluksi 
B - m¿. bilukctni 

.- Si n e c e n  doa  bsluketa. mis. 

¿h.bri a&. balukctis o -6. baluka.? A - mis bilukstai 
B - mi. biluka. 



lXlSTEN UKOS SERES LLAUADOS UARCILCLOS. HAY UARCILELOS DE DOS 

:LASES, LOS UARCITROMPOS, COK LAS OREJAS EN FORMA DE TROMPETA 

f LOS HARCIFANTES, CON LAS OREJAS COMO TROHPAS DE ELETAOTE. 

.OS XARCITROMPOS SON UARCILELOS Y LOS MICRCIPAhTLS SON HARCILELOS. 

UARCITROMPOS HARClFANTES 

- iQuá quedará ni 8 .  mueren les marcilelo.7 A - los marsirantes 
B - loa marsitrompoi 
C ,,.di 

- iQuá quedará ii .e mueren los marsitrompo.? 

A - nada 
B - loa iarcifantc. 

- Si n a c e n  doi marcitrempoi mis. 

&habrá más marcilcloi o más msrsitrompo.7 A - m<. marcilelai 

-- 

:N UN JARDIN HAY TULIPANES Y MARGARITAS 

-  hay más I1or.i o más tulipinei? A - mái tulipanes 
8' - mái florei 

- :QuC quedará ei quitamos los tulipaneil A - nada 
B - la* margaritas 

- ;QU& quedar& si quitamos las flores7 A - nidi 
B - lis morsaritas 
C - los tulipinri 

- si plantimo. do. tulipanes m á s .  

(habrá más flores o mi. tulipanc.7 A - mái tulipanes 
B - n á i  flores 

- s i  quitamoi una isrgsrita. 

(h-bri m i .  florc. o i á i  tulipanci? A - más flores 
B - mis tulipenl. 



r 
21 

22 

23 

24 

2 5  

2 6  

2 7  

28 

29 

3 0  

3 1  

3 2  

.- Un lisa& F. un perro; jun lisibn .B un animal? 

A - si B - No C - N0 .e sabe  

. Un rasa e. un animal; ;un rasa un gato7 

A - Si B - No C - Ho ..be 

.- un ~ii. no e. una .in~ans; ;un pilo t. un* fruta? 

A - si B - No C - No se sabe 
.- Un nairlo no c. unafruta; jun na.elo es una naranja7 

A - si s - No C - No s. sibe 

LOS UARCITROHPOS SON UNA CLASE DE UARCILELOS 

.- Un pepo .S un znsrsitrompo; ;un pepo e s  un marcllelo7 

A - Sí B - No C - Po r e  sabe 

.- Un 6o.e si un narcilelo; ;un bose e s  un marcitrompol 

A - sí B - No C - No 8 .  aibc 

LOS TIPALICOS SON UIA CLASE DE TIPACUANOS 

.- Un nu-si no es un tipaliso; ;u" n u i c a  e. un tip.cuan07 

A - Si B - No C - No .e iibe 

Un silo no e s  un tipscuino; jun silo .S un tipilico7 

A - s i  B - N o  C - H o i c i s b e  

LOS BALUHIXOS SON UIA CLASE DE BALUKAS 

L -  Tedo. los balukai tienen un ojo; ;todo. los baluaiko. tienen 

un ojo7 

A - sí B - N C - No m. ..be 

.- Todos lo bilumiko. .on altos; ;todos 10. beluka. ion alto.? 

A - Si B - No C - No s. ..be 

.- Todas la. roas. tienen invore; ;todas la. flores tienen 

.".ore7 

A - si B - Po c - No .e sabe 

.- Todas las florca tienen gima; ;todas la. r o i a s  tienen sima7 

A - 53 B - No C - No .e ..be 



r 

3 
34 
35 
36 

37 
38 
39  
40 

1 
LOS GOLOS SON UNA CLASE DE GOLATES. De acuerdo con tito indica mi 

1.i aiguient.. .rirnscionc. i o n  corrcctrs: 

- Todos 10. rolo. mon golstcs S1 No 

. S610 alguno. goloi non golate. Si No 

.- 5610 alguno. golatci .en golos SI. No 

- Todo. loa golates son gol.. Si No 

Indica del miirno modo si 1.. .izui.ntee afirmaciones i o n  sorrecta.: 

.- Todaa las naranjas ion frutas S< No 

.- Sólo algunai naranja. son rrutii si No .- S610 algunas rrutai i o n  niranjaa si No 

. Todas la. fruta. son naranjas si NO 



N Uti CAMPO HAY CABRAS Y OVEJAS 

- .Q"i6. t.nsri m&.. .l que coja l.. 0r.j.. 

o -1 que c o j a  -1 reb-607 * S e1 qu. c o j a  .1 r.b.6- 

B - i l  qur c o j a  1.. oveja .  

- ;Qu¿ quedar& n i  noi IIev.mo. -1 r.bieo7 

A - l.. o v * j a .  

B - ".d. 
C - l a .  sibr.. 

- Si n a c e n  d o i  oreja. m&.. ;qui&n tendri m i s .  .l que roja 

1.. o r r j i m  o r l  que coja e1 rebaso7 

A - -1 que c e j a  1.. ovejii 

B - -1 que c o j a  el rrbalo 

- si .e muere un. c.br.. iqui¿n t.ndr6 mi.. tl pu. soj.  .1 

rebaño o -1 que coja l.. OV.ji.7 

* - .l qu. c o j .  e1 r.b.ño 

8 - .1 9". c o j a  1.. oveja. 

XISTEW UNAS COSAS LLAMADAS -, HAY CLLAPOS DE DOS CLASES1 - 
OS CELAPINOS. QUE 501 C O R T O 5  1 LOS CELAPITOS. QUE SON LARGOS. 

OS CFLAPXtiOS SON CELAPOS Y LOS CELAPATOS SON CELAPOS. 

Y UXA E S A  TCYLMOS CELAPINOS Y CELAPATOS. 

- ;Qui¿n tendri ni.. el que coja -1 monrbn 

0 -1 que coj. 10. c.l.pin0.7 A - -1 que coj. 10. selapino. 

8 - .l que roj. e1 nontbn 

- si quitsmom un c.lapato. ;qui<n tendrl ii., el que roja 

lo. c.lapino. o a 1  que r o j a  r l  moat6a7 

* - m1 .u. roji lo. r.l.pino. 

8 - r l  que c o j a  e1 iontbn 

- Si ponanos d n i  celipino. mi.. isui&n tendr6 di. el que lo. 

ctlapinoi a r l  que roja el nar,t6nl 

A - -1 que c o j a  .l oontba 

B - e 1  gu. c o j .  10. ..l.pinni 



i t i  MES* r t t i r m s  PELor*s PEUuEh*s cR*XDLs 

os00 880 
1.- 

i o u i i n  1 - n d r i  -4.. e l  su. c o j a  1.. peiot..  peque^.. 

o e l  .P. c o j a  r l  i o n t b n l  A - r l  que  coja t l  momt€ .n  

a - E I  roja 1.. pilot.i p.gu.a.. 

- .Qu& pu.darl  a i  qultinoi e l  montbn? 

A - ".d. 

0 - 1.. p.1c.t.. p.qu.5.. 

C - 1.. p.loti .  'r.nd.. 

.- Qué quedar6 s i  quitarno. 18. p110t.e pequ15a.7 

A - " i d *  

B - 1.. p e l o t a s  s r a n d c i  

1 -  S i  pon.mos dos pe1ot.i  zrende. mi.. ; qu l ¿n  t e n d r i  m á s ,  e 1  

que c o j a  1.. p e l o t a .  p.qu.8.. o a 1  qu. c o j a  .1 montbn? 

A - .1 qu. c o j a  .1 ..ntbn 

0 - F1  9". c o j a  1.. p e l o t i i  p c q u e a a i  

.- s i  quit..o. una *el". .r.nd.. t . . d r i  nl.. -1 qu. 

c o ) a  l a s  p r l o t a .  p e q u r 5 i i  o r l  qu. saja m 1  nont6n7 

A - -1 que  S.j. 1.. pe1C.t.. pequ.6.. 

B - m 1  que  saja r l  montbn 

EXISTES UNA5 COSAS LLAMADAS TIPICUAFOI. HAY TIPACUANOS DE DOS 

CLASES: LOS m QUE SON NEGROS Y LOS TIPALICOS QUE SON 

BLANCOS.LO5 TIPACOPOS 508  TIPACUANOS Y LOS TIPALICOS SON TIPACUAtiOS 

EX U%* MESA TENEMOS TIPACONOS Y TIPALICOS. 

*&-a SLSskL 
T1P*CONOS TIP*LICOS - 

.- i ~ ~ i é n  t - n d r i  n l i .  a 1  que  c o j a  e l  m o n r h  o -1 su. c o j a  la .  

tip.sono.1 A - -1 que r e j a  10. ,ip.cono. 

0 - -1 que ..j. .1 nontbn 

.- iO"¿ que.$.ri .* quit.".,. 1.. t1pic.no.7 

A - 10s t i p i l i c o i  

B - nada 
.- ,OU¿ q u e d a r &  .i puí i .m~. .  e l  non tbn7  

* - l o .  t i p i l l e o .  

B - la .  tip.cono. 

C - ".d. 

.- S i  puitamoi un t l p i l i r o .  i q u i i n  tendrL di. -1 qu. c o j a  e l  

non tbn  o e 1  que  coja 10. t i p a r o n o i l  

A - -1 qu. r o j a  lo .  t í pacono .  

s - s i  que  coja e l  montbn 

.- S i  ponin.. de. 1 i ~ . c o n " s  mi.$ i q u i & n  t e m d r i  n l n ,  e l  q u i  

-1 montbn D e i  qu. &j. 10. tlp.rono.7 

A - -1 que col. 10. t i p a s o n i -  

8 - .1 *u. ro j .  rl montb. 

r'-'--:--- 

'k j1 
I 

5 2  

53  

5 4  

5 5  

56 

57 

58 

5 9  

60 



ANEXO 11: Hoja d e  r e a p u e s t a s  

........................ APELLIDOS:..... NOHBRE. ............. 
......................... ... ....... COLEGIO:. CURSO:... GRUPO. 

.......................... ........ FECHA DE NACIMIENTO. EDAD. 



ANEXO 111: Inatruccionea para la prueba 

En loa cuadernillos que os he repartido, hay una se- 

rie de ejercicios en loa cuales debéis responder unas pr= 

guntas. 

Cada ejercicio e s  diferente de loa demí. -aunque en 

muchos de ellos las preguntas ion semejantea-, y está ac-  

parad8 del siguiente por dos lineis juntas. 

La mayoría tienen al comienzo una presentación escri 

ta en letras mayúsculas y a veces acompañada de dibujos. 

Las preguntas subsiguientes se refieren. en todos los ca- 

sos, al contenido expresado en e ~ t a  presentación inicial, 

A continuación de cada pregunta vienen expresadas las 

alternativas o poaibilidadem de respuesta, precedidas de 

una letra A ,  B, o C. De ellas deberéis elegir la que consi 

daréis correcta y la indicaréis en la hoja da respuestas 

que o s  he dado aparte. haciendo un circulo alrededor de la 

letra correspondiente a ~ u e a t r a  elección. 

+ L a s  preguntas están numeradas para que en .)a hoja con 

teatéis en su número y no en otro. Si en algún caso os equi 

vováis d e  letra a l  hacer el circulo. la forma de rectificar 

y corregirlo será hacer una cruz en la equivocada y redon- 

dear da nuevo en la letra que creéis correcta. 

Debéis tener aiemprs en cuenta que cada pregunta es 

independiente de las demás y que se refiere exclusivamente 

a lo escrito en letras mayúsculas al principio. A s í  pues, 

respondez cada pregunta por separado, olvidándooa de las 

anteriores. 

En muchos de los ejercicios encontraréim palabras ra- 

ras. Simplemente son nombres que hemos puesto a serea o c= 

.as i-ayYniriai:que hemos inventado. Lo que tenéis que sa- 

ber de ellas está escrito y deb6is responder conforme a lo 

que .e expreaa. 

Mientras resolvéis el ejercicio podiia preguntarme si 

encontráis alguna dificultad. ~ Q u e r h i a  hacerme alguna pre- 

gunta antes de comenzar7 






