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INTRODUCCION

Pese a la enorme diversidad y compleji-
dad del universo que apreciamos, los fené-
menos presentan una «estructura correla-
cional» que configura covariaciones natura-
les entre los eventos (Garner, 1974, 1978).
Ciertos sucesos o propiedades tienden a
aparecer juntos mientras que Otros rara-
mente mantienen alguna relacién. En espe-
cial el sistema cognitivo humano esta capa-
citado para captar estas estructuras de co-
variacidn, reduciendo la variabilidad del
universo a una estructura correlativa y limi-
tada de conceptos que compartimentan la
realidad en amplias categorias de equivalen-
cia. La extensién de tales categorias se es-
tablece como un compromiso entre la nece-
sidad de captar las discontinuidades natura-
les del medio (discriminabilidad o0 méximo
contenido informacional) y la necesidad de
reducir las diferencias a proporciones cog-
nitiva y conductualmente manejables (eco-
nomia cognitiva) (Rosch y col,, 1976; ver
Vega, 1984, cap. 7).

Las ventajas adaptativas de un sistema
categorial que obtiene el mdximo de infor-
macién con el minimo de recursos cogniti-
vos son numerosas (Oerter, 1975), y de he-
cho, cierto grado de habilidad para la cate-
gorizacién estd presente en la maypria de
las especies animales y es necesario para su
supervivencia. Sin embargo, las capacidades
conceptuales humanas son de una comple-
jidad, originalidad y flexibilidad tales que es

poco probable puedan encontrarse en otras
especies (Savage-Rumbaugh y otros, 1980).
Ante este hecho se hace necesario determi-
nar en concreto qué es lo especificamente
humano en la formacién, aprendizaje y uso
de conceptos. En este sentido, Markman y
Callanan (1984) mantienen que el logro in-
telectual de la categorizacién humana no es
la conceptualizacién en si misma, sino la
tendencia a organizar sistematicamente los
conceptos formados o aprendidos dentro de
sistemas, en particular dentro de sistemas
clasificatorios con relaciones de inclusion je-
rarquicas. De hecho, los conceptos han sido
caracterizados tradicionalmente en térmi-
nos de clases y clases de inclusién jerirqui-
ca (Smith y Medin, 1981). Y es que esta «di-
mensién vertical» que constituye la inclu-
sién parece caracterizar el sistema concep-
tual humano independientemente de cudl
sea el punto de vista adoptado sobre la na-
turaleza de los conceptos formados (ver
Vega, 1984, cap. 7).

En estos sistemas de organizacién las ca-
tegorias no son independientes sino que
cada cual se relaciona con las demads de di-
vesas formas a través de los diferentes ni-
veles jerarquicos. Bdsicamente cada clase o
categoria estd incluida dentro de otra clase
mas general. Esta relacién de inclusién se
repite en cada nivel formindose sistemas
de inclusién jerdrquicos o «taxonomias»
que, como sefiala Rosch (1978), popular-
mente suelen tener tres niveles, de abstrac-
cién o inclusién: las categorias basicas, las
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supraordinadas y las subordinadas (v.g.
mesa de cocina-mesa-mueble).

Numerosos autores (Vigotsky, 1962; Pia-
get, 1964; Bruner, 1966) han elaborado sus
teorias sobre el desarrollo conceptual del
nifio estudiando su ejecucién en diversas ta-
reas de clasificacién. Pero para estudiar el
desarrollo de las habilidades de clasificacién
jerarquica, se hace necesario determinar
previamente gué es lo que puede tomarse
como evidencia de que se ha logrado este
tipo de organizacién conceptual, lo cual, ex-
trafiamente, no se ha tenido en cuenta en
la mayoria de los estudios. La aplicacién al
mismo objeto de dos etiquetas conceptuales
de diferente nivel jerarquico no parece ser
criterio suficiente, dado que el nifio puede
memorizarlas y utilizarlas mecdnicamente
sin una genuina comprensién de la organi-
zacion jerarquica implicada (Smith y Me-
din, 1981). De acuerdo con Markman y Ca-
llanan. (1984) lo que se requiere, precisa-
mente, es evidencia de que el nifio com-
prende las relaciones de inclusién, esto es,
SU cardcter asimérrico y transitivo.

La asimetria y transitividad de la inclu-
sién son un tipo de relaciones de segundo
orden (relaciones entre relaciones) con cier-
tas implicaciones légicas que el sujeto debe
manejar apropiadamente. En concreto, la
asimetria de la relacién inclusiva implica
que «dada una clase A incluida en otra B,
todos los miembros de A son miembros de
B, pero no a la inversa: todos los miembros
de B no lo son de A, sélo algunos». Si esta
asimetria de pertenencia se comprende, se
deberia juzgar correctamente, por ejemplo
que aunque todas las rosas son flores solo
algunas flores son rosas. Asimismo, la per-
tenencia asimétrica implica asimetria en
cuanto a la asignacion de propiedades, dado
que «si una clase A esta incluida en otra B,
los miembros de A poseen todas las pro-
piedades que definen B, pero no a la inver-
sa: los miembros de B no necesariamente
poseen todas las propiedades que definen
A». Ademds la asimetria supone una exten-
§i6n diferencial jerdrquica de las clases, de
modo que «cuanto mayor es su nivel jerar-
quico mayor es el nimero de sus miem-
bros». Por otro lado, la transitividad de la
inclusién supone que «si una clase A estd in-
cluida en otra B, a su vez incluida en otra
C, entonces la clase A esté incluida en la cla-

se C». Asi, un sujeto que comprende esta re-
lacién transitiva, si se le indica que todos
los «A» son perros, deberia ser capaz de de-
cidir que todos los «A» son animales. Ade-
mas, esta relacién transitiva de pertenencia
es a su vez asimétrica: «si A esta incluida
en By B estd incluida en C, A estd incluida
en C; pero si A estd incluida en C y B estd
incluida en C A no necesariamente estd in-
cluida en B»; en consecuencia deberia acep-
tarse que, siendo «A» un animal no nece-
sariamente tiene que ser un perro.

Si bien la literatura sobre el desarrollo de
la organizacién conceptual del nifio es ex-
tensa y variada, muy pocos estudios exami-
nan directamente la comprension de la asi-
metria y transitividad de la inclusién, y, por
tanto, es escasa la evidencia que se ofrece
sobre la apreciacién de la inclusién por par-
te del nifio y cabe dudar de la exactitud de
las evoluciones encontradas. Mientras que
con el problema piagetiano cldsico de inclu-
s16n de clases y algunos estudios directos de
las clasificaciones de los nifios, se encuen-
tra un desarrollo por etapas que sitian el lo-
gro de la clasificacién jerdrquica a los 7u 8
afios (Inhelder y Piaget, 1964; Vigotsky,
1962; Bruner y col., 1966), otras investiga-
ciones indirectas de la clasificacién infantil
(v. g. estudios de habituacién a ciertos con-
ceptos, analisis de la manipulacién espon-
tanea de objetos o estudios sobre organiza-
cién de materiales en la memoria) hallan
categorizaciones taxondmicas incluso en los
niflos mas pequefios (ver revision de Mark-
man y Callanan, 1984, Alonso y Gutiérrez,
1986). Evidentemente, la dificultad de las
tareas y el procedimiento de evaluacién em-
pleados en la medida de la habilidad del
nifio, determinan su ejecucién. Asi, en al-
gunas tareas (v.g. los problemas piagetia-
nos clasicos de inclusién de clases un sujeto
puede fracasar, no porque no comprenda la
relacién de inclusién, sino porque existen
requerimientos adicionales que pueden de-
terminar el fracaso; en otras (v.g. los estu-
dios de «habituacién» en nifios muy peque-
fios), el nifio puede exhibir una ejecucién
adecuada sin una verdadera comprensién de
los principios que rigen la clasificacién je-
rarquica.

A la vista de los hechos precedentes he-
mos realizado un nuevo estudio evolutivo
que pretende precisar el desarrollo de la in-



clusidn jerdrquica a partir del criterio de
evaluacién propuesto por Markman (1984):
la apreciacién de las relaciones de asimetria
y transitividad entre clases. Para ello, tras
una extensa revision y analisis de las tareas
y procedimientos utilizados en los estudios
previos (ver Alonso y Gutiérrez, 1986) he-
mos seleccionado aquellos que segin el cri-
terio adoptado, permiten alguna estimacion
aceptable de la comprension de las implica-
ciones logicas de la inclusién; en concreto,
el problema piagetiano clésico de inclusién
de clases, problemas de inferencia transiti-
va y cuestiones sobre aplicacién asimétrica
de los cuantificadores «todos» y «algunos».
Unicamente estos tres tipos de tareas han
mostrado su utilidad como procedimientos
validos de evaluacién. Hemos rechazado las
tareas de clasificacion explicita por poseer
numerosos requerimientos adicionales (de-
mandas espaciales de la tarea, el gran nu-
mero y complejidad de los objetos a agru-
par, el nivel generalmente supraordinado
de las categorias —por otra parte, poco fa-
miliares— y la propia preferencia del nifio
por opciones tematicas frente a la clasifica-
cién basada en un criterio), que pueden im-
pedir u ocultar la habilidad para la catego-
rizacién jerdrquica; y considerando, ademas,
que el nifio en este tipo de tareas puede,
por el contrario, llegar a organizar los ob-
jetos en categorias taxondmicas sin una ver-
dadera comprensién del cardcter asimétrico
y transitivo de la inclusién. Por razones se-
mejantes tampoco hemos considerado los
procedimientos indirectos de evaluacién
como el paradigma de habituacién, la ma-
nipulacién esponténea y las tareas de me-
moria.

Como veremos, la l6gica involucrada en
cada tipo de tarea seleccionada es diferente
y recogen, en conjunto, todas las implica-
ciones que se derivan de la asimetria y tran-
sitividad de la inclusién: el problema cldsi-
co piagetiano incide especialmente en la ex-
tension diferencial de las clases jerdrquicas,
los problemas inferenciales manejan la
transitividad y asimetria de la transitividad
y la aplicacién de cuantificadores exige la
comprension de la asimetria simple de per-
tenencia. Por consiguiente, la comparacién
de ejecuciones en nifios de las diversas eda-
des, nos ha permitido determinar el orden
y momento de adquisicién de cada compo-

nente l6gico, aunque en principio cada ta-
rea ha definido un experimento diferente.
A fin de abarcar todas y cada una de las con-
secuencias logicas de la inclusién, cada ex-
perimento se ha concretado en el disefio de
una prueba objetiva de lapiz y papel (ver
anexo), elaborada con distintos tipos de
cuestiones relativas a cada modalidad de
problema. Por otro lado, y a partir de di-
versas versiones de las mismas cuestiones,
hemos establecido variaciones sistematicas
respecto de algunos factores importantes
que, como se ha demostrado en los estudios
previos, pueden suponer dificultades de
procesamiento adicionales a la l6gica de la
tarea (ver Winer, 1980; Alonso y Gutiértez,
1986), con lo cual hemos podido valorar
también su influencia diferencial en las dis-
tintas edades. En concreto, se han conside-
rado tres variables principales: el tipo de
contenido o estructura jerdrquica en sus
condiciones mads relevantes (el contenido de
«clase» frente al de «coleccién»); el tipo de
presentacién del problema (simplemente
verbal frente a la que afiade elementos per-
ceptivos) y el tipo de categorias de referen-
cia (categorias familiares frente a categorias
nuevas) L.

Al elegir estas variables hemos pretendi-
do recoger una seleccién que de algiin modo
fuese representativa del conjunto de in-
fluencias que los distintos estudios han
puesto de manifiesto. Pero a diferencia de
estos trabajos previos en los que se han ana-
lizado los factores por separado (Winer,
1980), hemos considerado la posibilidad de
interaccién entre los mismos, lo cual nos ha
permitido una evaluacién mds precisa de
sus efectos. Asi, en el presente trabajo no
s6lo se describe el curso del desarrollo de la
légica de la inclusién de clases como tal y
en sus distintos componentes sino que ade-
mas se ofrecen importantes datos sobre po-
sibles factores responsables de este desarrollo.

Muestra

Dado el caracter evolutivo de nuestro es-
tudio, se eligié una muestra de 180 escola-
res, con 20 sujetos en cada grado, desde
preescolar (4-5 afios) a 82 (13-14). Se ha
controlado la variable sexo incluyendo en
cada uno de los cursos 10 nifios y 10 nifias,
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Todos los sujetos eran alumnos del colegio
«Antonio Machado» de Alcobendas (Ma-
drid) y se seleccionaron al azar dentro de
cada curso y en dos aulas distintas, la mitad
en cada una de ellas. A partir de las indica-
ciones de los profesores se eliminaron de la
muestra aquellos sujetos que por una u otra
razén (timidez, retraso extremo, «gambe-
rrismo», etc.), cabia esperar no tomasen la
prueba con la actitud y dedicaciéon conve-
nientes.

Material y procedimiento general

Como ya se ha indicado, la naturaleza
eminentemente légica de las tareas pro-
puestas nos ha permitido su presentacién
como una prueba objetiva de ldpiz y papel
(ver Anexo I). En total, el test desarrollado
consta de 60 items distribuidos de la si-
guiente forma: 40 items relativos a la ex-
tensién diferencial entre clases (problemas
de tipo piagetiano); 12 problemas de infe-
rencia transitiva y 8 con cuantificadores
(asimetria de pertenencia). Estos tres blo-
ques definen los tres experimentos llevados
a cabo. Para cada cuestién se ofrecen dos o
tres alternativas de respuesta, segiin los ca-
sos, de las cuales, sdlo una es correcta. Asi,
todas las cuestiones han podido puntuarse
como 1 o 0 segin se diese éxito o fracaso.
Las respuestas se anotaban en una hoja
aparte construida a tal efecto (ver Anexo
II), que reproducia las alternativas corres-
podientes a cada cuestidn.

Todas las tareas en todas las condiciones
se pasaron a todos los sujetos. Su presen-
tacién en forma de test permiti6 en algu-
nos niveles el examen por grupos. Concre-
tamente los cursos de 82, 72 y (2 se exami-
naron en grupos de 10 y los de 59 42 y 3¢
en grupos de 3. Antes del ejercicio, los su-
jetos recibieron las instrucciones que se de-
tallan en el Anexo III. La cuantia de los gru-
pos tenia’ por objeto lograr un adecuado
control de la resolucién de la prueba y po-
der prestar a cada individuo las atenciones
oportunas en el curso de su ejecucién —te-
niendo en cuenta que en estos casos, sélo in-
tervino un examinador. En los grados infe-
riores, preescolar, 12 y 29 se pas6 la prueba
individualmente, siendo el examinador
quien lefa las cuestiones y anotaba las res-

puestas (dadas las dificultades de compren-
sién lectora a estos niveles), aunque en to-
dos los casos el sujeto tenia a la vista un
ejemplar de la prueba para proporcinar los
elementos perceptivos correspondientes.
En estos grados no se dieron instrucciones
previas, pero se les orienté conveniente-
mente durante todo el ejercicio. Ademds,
para evitar los efectos de la fatiga y disper-
sion de la atencién se les administré el exa-
men en dos partes y en dias consecutivos.
En estos grupos fueron dos los examinado-
res.

EXPERIMENTO 1: CUESTIONES DE
TIPO PIAGETIANO; EVOLUCION
DE LA COMPRENSION DE LA
EXTENSION DIFERENCIAL

DE CLASES

Introduccién

Segin la teoria de Piaget sobre el desa-
rrollo de la clasificacién (Inhelder y Piaget,
1964), el nifio alcanza la capacidad para la
clasificacién jerirquica durante el periodo
de las operaciones concretas. Los autores
mantienen que es en este periodo donde el
nifio llega a «comprender» efectivamente
las relaciones de inclusidn jerarquica entre
clases, comprensién que se evalia a través
del problema piagetiano de inclusién de cla-
ses.

En este problema se presenta al nifio una
categoria de objetos, por ejemplo flores, di-
visible en dos subclases mutuamente exclu-
sivas, una de las cuales posee mayor mime-
ro de elementos, por ejemplo 12 rosas y 6
tulipanes. Entonces se les pide comparar la
extension de la clase y la subclase mayor a
través de preguntas del tipo: chay mds ro-
sas o mds flores? De acuerdo con la teoria
de Piaget, el éxito en ese problema depen-
de de la habilidad del nifio para efectuar si-
multineamente las operaciones reversibles
de adicion de clases (rosas + tulipanes = flo--
res) y sustracciéon de clases (rosas = flores
- tulipanes); o lo que es lo mismo, el nifio
debe considerar el todo (clase) al tiempo
que mantienen la identidad de las partes
(subclases). La comparacidn rosas-flores, le
exige pensar en las rosas como rosas y como
flores simultdneamente. Piaget encuentra
que el nifio no es capaz de operar en este



sistema reversible y por tanto, de resolver
el problema hasta aproximadamente los 7
u 8 afios, cuando otras operaciones concre-
tas ya se dominan. Antes de esta edad, el
nifio tipicamente contesta: «hay mas rosas»
al hacer err6neamente la comparacién sim-
ple entre subclases. Este hallazgo es acorde
con la evolucién encontrada en varios estu-
dios directos de las clasificaciones de los ni-
fios (Vigotsky, 1962; Inhelder y Piaget,
1964; Bruner y col., 1966). Tales estudios
sugieren que las clasificaciones de los nifios
atraviesan tres etapas generales: el nifio
muy pequefio, en un primer estadio, tiende
a organizar los objetos considerando las re-
laciones temdticas que guardan entre si;
mds tarde, en un estadio intermedio, es ca-
paz de agruparlos basdndose unicamente en
sus semejanzas y diferencias, aunque los cri-
terios son cambiantes; finalmente, hacia los
7 u 8 afios, comienza a distribuir los obje-
tos en clases estables y a organizarlos den-
tro de jerarquias l6gicas.

Frente a esos datos, sin embargo, en los
ultimos afios se ha aportado considerable
evidencia de que incluso nifios muy avanza-
dos ya en el periodo de las operaciones con-
cretas, fracasan en el problema clasico de in-
clusién. Estos nifios, por ejemplo, frecuen-
temente cursan grados en los que ciertas ta-
reas escolares parecen ser mucho mas com-
plejas que el problema de inclusién, lo cual
sugiere que el fallo puede no deberse a la
incomprensién de la légica de la tarea, sino
a algun déficit de procesamiento o ejecucién
(Winer, 1980). De hecho se ha constatado
la influencia de numerosos factores de tipo
perceptivo, lingiiistico e incluso del conte-
nido de las categorias de referencia, que
pueden facilitar o dificultar de forma diver-
sa la resolucion del problema (ver la revi-
sién citada de Winer y Alonso, Gutiérrez,
1986). Por otro lado, Markman (1978) ha
demostrado que hasta aproximadamente los
11 afios el éxito en esta versidn cldsica del
problema, puede deberse a que el nifio in-

terpreta la mayor extension de la clase res-

pecto de la subclase como un hecho empi-
rico (dado que se le facilitan este tipo de in-
dicios) antes bien que como una consecuen-
cia légica de la inclusién, y que por tanto re-
suelva el problema basado en el conoci-
miento de tal hecho y no en la implicacién
16gica de la relacidn.

A la vista de los hallazgos precedentes,
el problema piagetiano parece inadecuado
como medida de la comprensién de las re-
laciones de inclusién —al menos en su ver-
sién clasica—, pues tanto los éxitos como
los fracasos pueden deberse a factores aje-
nos a los requerimientos légicos. Sin em-
bargo, no conviene prescindir de esta tarea
al estudiar el desarrollo de la comprensién
de la inclusién, pues, en principio, no es
descartable que una solucién correcta esté
basada en una auténtica comprensién de la
asimetria, concretamente, en la apreciacién
de la extensién diferencial de las clases. Esta
es la razén por la que hemos seguido utili-
zando la versién clésica en nuestro propio
estudio, si bien, como forma mdas adecuada
de evaluacién, hemos introducido algunas
modificaciones propuestas por Markman
(1978) que evitan los éxitos basados en in-
dicios de tipo empirico: bien omitiéndolos
a partir de una presentacién puramente
verbal, bien a través de cuestiones adicio-
nales en las que se hace la misma pregunta
tras afiadir o sustraer elementos a las cla-
ses, 0 bien refiriendo el problema a catego-
rias totalmente nuevas para el nifio. Ade-
mas, considerando las numerosas variables
en la presentacién del problema que como
se ha dicho facilitan o dificultan la solucién
y la ausencia de trabajos que evalien su in-
fluencia de modo sistemdtico a lo largo del
desarrollo (Winer, 1980), hemos realizado
un control sistemadtico de las més represen-
tativas a saber: el contenido de clase frente
al de coleccién; la presentacién simplemen-
te verbal de la tarea frente a la que afiade
elementos perceptivos y la referencia a ca-
tegorias familiares frente a categorias nue-
vas. Estas tres variables recogen las fuentes
de variacién mas generales y de efectos més
probados en forma aislada.

En relacién con la primera, tipo de es-
tructura jerarquica de referencia, parece su-
ficientemente demostrado por los trabajos
de Markman (Markman y Siebert, 1976;
Markman, 1973, 1978, 1980, 1981) que las
colecciones constituyen una alternativa or-
ganizacional a las clases cuya estructura je-
rarquica «parte-todo» facilita la apreciacién
de la asimetria de la relacién de inclusién
en cuanto a la extensién diferencial de dos
niveles jerdrquicos. En este sentido, al in-
cluir esta variable, tratamos de replicar su
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efecto al tiempo que lo analizamos en una
perspectiva evolutiva amplia, lo cual no se
ha hecho hasta ahora.

La segunda variable, referida a la moda-
lidad de presentacion, pretende recoger si-
multdneamente otros dos factores genera-
les cuya influencia ha quedado patente en
los trabajos revisados por Winer (1980): los
de tipo perceptivo y lingiiistico. Aunque se
han presentado como dos condiciones sim-
ples de la misma variable, es posible el es-
tudio de sus efectos por contraste, y ademis
es presumible que varios aspectos particu-
lares influyentes encontrados en estos dos
tipos de variable, dependan de cada condi-
cién general tal y como nosotros las plan-
teamos. Por lo demds, muchos de tales as-
pectos han sido considerados a partir del
formato de las tareas, en los distintos plan-
teamientos de las mismas cuestiones o bien
se han distribuido al azar.

En cuanto a la tercera variable, tipo de ca-
tegoria de referencia, ha sido considerada
en tanto que su efecto se ha mostrado re-
petidamente tanto en las tareas de clasifi-
cacién explicita como en los estudios indi-
rectos sobre categorizacién; en estos traba-
jos la ejecucion con categorias familiares es
notablemente superior (ver la revisién de
Alonso y Gutiérrez, 1986). Ademas, dada la

naturaleza 18gica de la tarea, constituye un

buen modo de controlar —en la condicién
de categorias nuevas—, que la respuesta co-
rrecta se basa en la comprensién de la 16-
gica del problema y no en la apreciacién o
memorizacién de un hecho empirico; pro-
cedimiento que, como ya se ha indicado, fue
sugerido por Markman (1978).

De acuerdo con lo expuesto, nuestro pri-
mer experimento ha sido disefiado en or-
den a determinar la evolucién de la com-
prensién de la extension diferencial asimé-
trica entre clases, a partir del problema pia-
getiano que es el que especificamente inci-
de en este aspecto. Como primera hipétesis
1.) Hemos establecido que Ia ejecucidén en
este tipo de problema —o lo que es lo mis-
mo, la comprensién de la extensién dife-
rencial de clases—, mejorard con la edad,
considerada independientemente de las de-
mis variables en juego. Este prondstico se
apoya en la evidencia aportada por los nu-
merosos trabajos experimentales realizados
con versiones de la cuestidn cldsica, en los

que las edades a las que se resuelve el pro-
blema son tan diversas como los propios es-
tudios (Winer, 1980). Este hecho es el que
nos lleva a rechazar que la apreciacién de
la extensién diferencial se alcance a una de-
terminada edad como etapa del desarrollo y
a suponer por el contrario, una adquisicién
progresiva desde las primeras edades.

Por otro lado, y atendiendo a las varia-
bles de planteamiento hemos postulado
que:

2. Las ejecuciones con colecciones serdn
mejores que con «clases», tal y como sugie-
ren los trabajos de Markman: la estructura
de las colecciones resalta la asimetria de la
relacion inclusiva facilitando la apreciacién
de la extension diferencial.

3. Las ejecuciones en las condiciones ver-
bales seran superiores a las mostradas en
las condiciones perceptivas. Cabe esperar
este resultado dado que en estas dltimas, el
mayor numero de la subclase en cuestién
puede inducir una comparacién distributiva
por la evidente diferencia numérica, eligién-
dose erroneamente tal subclase como res-
puesta. Esta hipdtesis también es acorde
con los datos aparecidos en la literatura so-
bre este punto.

4. La ejecucién con categorias familiares
serd mejor que con categorias nuevas, su-
puesto que el conocimiento empirico pueda
facilitar la respuesta correcta, lo cual tam-
bién ha sido evidenciado repetidamente,

5. Las diferencias en ejecucién respecto
de las condiciones de las tres variables dis-
minuirdn progresivamente con la edad al
incrementarse la comprension de la légica
de la tarea, tal y como fue postulado en nue-
tra primera hip6tesis. ,

Ademis, aparte de la posible interaccion,
cabe esperar.

6. un efecto aditivo en las combinaciones
en que confluyan condiciones favorables o
desfavorables de acuerdo con los efectos di-
rectos postulados (v. g. las condiciones «co-
leccién-verbal» seran mas faciles que las

condiciones «clase-perceptiva»); a igualdad

en alguna condicidn, las diferencias se pro-
ducirdn en la direccién del efecto principal
de las variables restantes (v. g. se resolvera
mejor «coleccién-perceptiva» que «clase-
perceptivax); y en la alternancia de condi-
ciones (v. g. «coleccién-perceptiva» frente
a «clase-verbal») dependera de la fuerza re-



lativa del efecto favorable en las variables
implicadas.

Anilogas consideraciones cabe hacer res-
pecto de las combinaciones triples e inclu-
yendo asimismo la edad (delimitada en
nuestro estudio a partir de los cursos esco-
lares), en el sentido ya indicado de ir dis-
minuyendo progresivamente las diferen-
cias.

Finalmente cabe esperar.

7. Que estas tendencias generales queden
moduladas por efectos interactivos varios,
respecto de los cuales carecemos de base so-
bre la que proponer hipdtesis concretas pre-
vias.

Tarea y procedimiento

Los problemas de tipo piagetiano tal y
como aparecen en la prueba que se presen-
ta en el anexo, se han elaborado a partir de
la combinacién sistematica de los tres fac-
tores bivariados ya sefialados.

R. Organizacién jerarquica: clase (C) v.s.
coleccién (K).

S. Presentacién: verbal (V) v.s. percep-
tiva (P).

T. Categoria: familiar (F) v.s. nueva (N).

Las 8 condiciones resultantes son, por
tanto, en abreviatura: CVF, CVN, CPF,
CPN, KVF, KVN, KPF, KPN. Cada una de
ellas se ha establecido a partir de una pre-
sentacién inicial en la que se exponen las ca-
tegorias de referencia. Para las categorias
nuevas se especifica la relacién de pertenen-
cia o inclusién (con categorias familiares se
supone conocida aunque se ha aclarado en
los casos dudosos). En las condiciones per-
ceptivas la presentacién incluye dibujos de
algunos elementos de las subclases, siendo
mayor su namero en una de ellas, siguien-
do la versidn original de estos problemas.
Para cada una de las condiciones se plan-
tean cinco tipos de cuestiones que recogen
otros aspectos influyentes observados en los
trabajos previos:

1. Cuestién en la versién original clasi-
ca: «¢Hay miés (clasé) o mas (subclase)?».
El orden de los términos de clase y subclase
se ha distribuido al azar y la subclase refe-
rida ha sido siempre la mayor, siguiendo
también aqui la versién original.

2. Cuestién en la versién facilitadora:
«¢Qué quedara si quitamos (clase)?»

3. La misma formulacién anterior refe-
rida a la subclase: «;Qué quedard si quita-
mos (subclase)?». Esta cuestién induce la
comparacién distributiva entre subclases
para hacerla contrastar con la colectiva, que
es la que se requiere en las demas pregun-
tas.

4. Cuestién en la versién clasica, previa
adicién de elementos a la subclase mayor:
«Si se ponen dos (elementos de la subclase
mayor), ¢habrd mas (clase) o mas (subclase
mayor)?». '

5. La misma formulacién previa sustrac-
cién de elementos de la subclase menor: «Si
se quita un (elemento de la subclase me-
nor), chabrd mis (clase) o mas (subclase
mayor)?» Estos dos altimos tipos de cues-
tiones eliminan la posibilidad de respuesta
correcta en base a indicios empiricos? El
nifio debe comprender que ni la adicién ni
la sustraccion de elementos altera la rela-
cién de inclusion.

En las versiones de coleccién, los térmi-

nos de clase han sido sustituidos por térmi-
nos colectivos. En cada condictén la cues-
tién primera se ha presentado siempre en
primer lugar. La segunda, y la tercera, han
seguido a la primera, si bien alternando
aleatoriamente su posicién relativa. Y en l-
timo lugar la cuarta y la quinta, también al-
ternadas del mismo modo que en el caso an-
terior. Con este orden de presentacion, he-
mos pretendido organizar el ejercicio en
una secuencia coherente desde el punto de
vista racional, al tiempo que las alternan-
cias podian evitar en alguna medida la ad-
quisicién de habitos de respuesta. Con cada
cuestion, se han ofrecido las alternativas de
respuesta también, en cada caso, en un or-
den azaroso por la misma razén.
" Dado que las cuestiones se puntdan 1 6
0 segiin sea la respuesta correcta o incorrec-
ta, la puntuacién mdxima para cada condi-
cién ha sido de 5 y de 40 (8 x 5) para la
prueba total.

Analisis de datos

Teniendo en cuenta que lo que tratamos
de averiguar, en suma, es el efecto conjunto
de varios factores en la combinacidn de sus
condiciones respectivas, hemos considerado
apropiado un analisis de varianza de las ob-
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servaciones obtenidas en la prueba, si bien
se ha procedido previamente a una trans-
formacién de las mismas con el objeto de
adecuarlas a este tipo de analisis. En con-
creto, como ya se ha indicado, las puntua-
ciones directas de cada sujeto en cada cate-
goria de interaccién resultaban de la suma
de sus puntuaciones 1 6 0 (segtin éxito o fra-
caso) en cada una de las cinco cuestiones re-
feridas a la categoria. Dado que tales pun-
tuaciones directas tienden a seguir una dis-
tribucién binomial que no se ajusta a los su-
puestos del andlisis de varianza, procedimos
a su transformacién en proporciones y pos-
teriormente a la tansformacién arco-seno
de estas ultimas. Como se sabe, el efecto de
estas transformaciones es el de proporcio-
nar conjuntos de nuevas puntuaciones rela-
cionadas con las originales pero con varian-
zas homogéneas y con distribucién normal
o practicamente normal, con lo cual, ha sido
posible el ANOVA que pretendiamos.

El analisis se ha efectuado considerando
todas las variables estudiadas: curso con 9
niveles desde preescolar hasta 89, tipo de
contenido (coleccién-clase), tipo de presen-
tacién (perceptiva-verbal) y tipo de catego-
ria (nueva-familiar), las cuales han dado lu-
gar a un disefio de 9x(2x2x2) = 72 condi-
ciones, con «medidas repetidas» de las in-
cluidas entre paréntesis (en cada curso cada
sujeto recibe las 8 condiciones). En los ca-
sos en los que se ha alcanzado el nivel de
significacién (p<<0.05 6 p<<0.01) se ha apli-
cado la prueba de Tukey para determinar
entre qué grupos era significativa la dife-
rencia de medias, prueba que se ha escogi-
do dado que se adecua a nuestro caso al ser
igual el nimero de observaciones en cada
categoria.

Resultados y discusion

La tablaI presenta los resultados del an4-
lisis de varianza efectuado, que en general
son acordes con nuestras hipGtesis. Los
efectos principales son significativos
(p<0.01) en las variables curso (C), tipo de
contenido (R) y tipo de categoria de refe-
rencia (T) pero no llega a serlo el tipo de
presentacion (S). Asi mismo se dan efectos
de interaccién significativos entre las varia-
bles RC, RS, RT, RTC, RSTC.

En cuanto al efecto de la variable curso,

como muestra la gréfica 1 se da un incre-
mento regular y constante desde preescolar
a 82 en la comprensién de la extensiéon di-
ferencial entre clases. Las diferencias solo
son significativas entre cada grupo y el que
le sigue en segundo, tercero o cuarto lugar
(ver tabla II), lo cual parece 18gico si se tie-
ne en cuenta la variabilidad interindividual.
Este resultado, obtenido considerando el
conjunto de las cuestiones, es contrario a las
afirmaciones de Inhelder y Piaget (1964)
acerca del desarrollo de la habilidad para
evaluar las diferencias de extensidén entre
clases, pues a la edad de 7-8 afios en que
este autor sitda la comprensién plena de
este aspecto, no se da el salto brusco que ca-
bia esperar. Aunque a partir de 32 (8-9
afios), parece incrementarse la pendiente de
la curva, las diferencias no son significati-
vas; el progreso es por tanto regular sin al-
canzarse el techo en ningin punto, lo cual
es acorde con nuestra primera hipdtesis.
En relacién al tipo de estructura jerdrqui-
ca implicada (R), nuestra hipétesis tambien
queda confirmada: la ejecucidn es significa-
tivamente superior en las cuestiones referi-
das a colecciones (K) frente a las que se re-
fieren a clases (C) (K=1.28; C=.99; K-C
= 29; p<.001). Este efecto sin embargo,
estd modificado por las otras tres variables
estudiadas:
Interaccién RC. Como habiamos previsto
las diferencias en la ejecucién con clases y
colecciones disminuyen progresivamente
con la edad, tal y como se refleja en la gra-
fica 2, aunque en todos los cursos son sig-
nificativas (p<0.01) excepto en 82 (ver ta-
bla III); este hecho sugiere una probable es-
tabilidad a partir de este nivel alrededor del
techo de la prueba. Considerando ambas
condiciones por separado, se observa que el
incremento con la edad en el caso de las cla-
ses, s6lo es significativo entre cada grupo y
el que le sigue en tercer lugar, no existien-
do diferencias significativas, a partir de 62,
entre este grupo y los siguientes; en el caso
de las colecciones, sélo es significativa la di-
ferencia entre un curso y el que le sigue én
cuarto lugar, desapareciendo la significacién
ya a partir de 42 entre éste y los siguientes.
Asi pues parece, como cabia esperar, que la
estabilidad en la ejecucién con colecciones
se alcanza mds pronto (42) que con clases

(69).



— Interaccién RS. Las diferencias entre
clases y colecciones también se ven afecta-
das por el modo de presentacién de la ta-
rea. Como puede apreciarse en la gréfica 3,
la presentacién perceptiva acentia el efec-
to, fundamentalmente porque en el caso de
los problemas con clases, esta presentacién
perceptiva empeora significativamente la
ejecucion frente a la presentacion verbal, lo
cual no ocurre en el caso de los problemas
con colecciones, donde la tendencia parece
ser la contraria. En relacién con este resul-
tado, es curioso constatar que, en contra de
nuestra hip6tesis, no se da efecto principal
significativo del modo de presentacién (ta-
bla 1; F de V: §; p = 0.39906), es decir, que
nuestra hipétesis sobre el efecto favorable
de la presentacién verbal frente a la per-
ceptiva sélo se cumple en el caso de que el
problema se refiera a clases. Este hecho tie-
ne, sin embargo, una explicacidn clara: la
hipétesis se basaba en la consideracién de
que la presentacién perceptiva podia indu-
cir ficilmente la comparacién errénea en-
tre subclases ante la evidente diferencia nu-
mérica, sin considerar la clase o el «todo»
mayor formado por ambas subclases. Si
como se ha argumentado, la estructura de
las colecciones resalta la relacién parte-to-
do, ésta se verd mucho menos afectada por
la circunstancia numérica o incluso podria
hacerla mis evidente, al concretar el «todo
empirico» que constituyen las colecciones
(frente al abstracto de las clases). Asi se ex-
plicaria tanto el efecto claro en las clases
como la tendencia observada en las coleccio-
nes.

— Interaccién RT. El tipo de categoria
de referencia ha afectado a los problemas
de clases y colecciones en forma semejante
al modo de presentacién. Como puede ver-
se en la grafica correspondiente (gréfica 4)
la referencia a categorias conocidas mejora
significativamente la ejecucién en los pro-
blemas de clases mientras que no tiene efec-
to significativo en las cuestiones de colec-
cién, incrementando asi el contraste entre
estas dos condiciones de la tarea. Sin em-
bargo, en este caso no se produce la tenden-
cia a-la inversion de efectos observada en el
caso anterior. La explicacién de estos resul-
tados también es sencilla: las categorias, en
tanto que clases, s6lo afectan los problemas
en que estas clases se manejan directamen-

te, resultando mas féciles si son familiares
que si son nuevas tal y como se apuntaba
en nuestra hip6tesis. Cuando se refiere la
clase mayor con un término colectivo es in-
diferente que las demés aludan a categorias
nuevas o familiares puesto que la base de la
facilitacién no queda alterada. Sin embargo,
independientemente de la incidencia en la
evaluacién l6gica del problema —dificulta-
da en un caso, inalterada en otro—, cabe es-
perar un mejor manejo del problema en tér-
minos familiares que en términos descono-
cidos, como puede esperarse en cualquier
otro tipo de problema. Esto es lo que expli-
caria la no inversién de efectos y el hecho
de que el efecto principal de este tipo de va-
riable si resulte significativo (Tabla 1; F de
V: T; p = 0.000<0.001), todo lo -cual estd
en la linea de nuestras hipétesis.

— Interaccién TC. El mismo tipo de ar-
gumento explica asi mismo el hecho de que
esta variable no interactde con la edad: in-
dependientemente de ésta y de cualquier
otro tipo de condicibn, lo familiar se pro-

cesara mas facilmente que lo nuevo. Sin em-

bargo, como apuntdbamos en nuestra hipé-
tesis 4, también es esperable que con la
edad, al aumentar la capacidad de procesa-
miento en general, y en nuestro caso parti-
cular, la comprensién de la l6gica de clases,
el contraste entre lo familiar y nuevo dis-
minuya. La tendencia que reflejan los datos
no es exactamente ésta: la discrepancia se
acentua en las edades medias pero no en las
extremas. Esto también es razonable: el
problema en los primeros cursos resulta tan
dificil en si mismo que los términos fami-
liares poco pueden facilitarlo; y a la inver-
sa, en los wltimos cursos el problema resul-
ta fécil incluso con términos nuevos; en los
cursos centrales donde la dificultad es me-
dia, la facilitacién de los términos familia-
res encuentra campo de accién y asi tiende
a reflejarse (ver grafica 5).

— Interaccién RTC. En linea con las in-
terpretaciones precedentes cabe explicar el
efecto interactivo RT'C que en este caso si
resulta significativo. Con colecciones, sigue
siendo escaso o nulo el efecto del tipo de ca-
tegoria en todas las edades. Con clases vuel-
ve a minifestarse la tendencia vista en el
caso de la interaccién TC, aunque sélo se da
en 52 una diferencia significativa (CF - CN
= .26; p<0.01). Asi pues en suma, la facili-
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tacién de las categorias familiares sélo se
produce en los problemas con clases dentro
de las edades intermedias, cuando la dificul-
tad del problema también es media.

— Interaccién RSTC. La interaccién RST
considerada globalmente no es significati-
va, pero si lo es en relacién con la edad (ver
tabla IV). Probablemente RST no es signi-
ficativa debido a efectos compensatorios de
la dificultad de cada condicién entre todas
las edades: nbtese que las 8 combinaciones
siguen la misma pauta creciente desde
preescolar a 82 donde las diferencias se ha-
cen minimas; esta tendencia hace que las
medias en cada condicién ya se acerquen
hasta el punto de no ser significativamente
diferentes. Sin embargo, considerando las
combinaciones en cada edad puede apreciar-
se que siguen en general la direccién de los
efectos ya explicados. En suma, que las co-
lecciones se manejan mejor que las clases
en todas las edades, disminuyendo las dife-
rencias progresivamente; que lo perceptivo
frente a lo verbal y lo nuevo frente a lo fa-
miliar afecta poco a las colecciones, alter-
nindose la calidad de sus efectos en forma
mds o menos aleatoria a lo largo de todas
las edades; que las categorias familiares me-
joran la ejecucién con clases sobre todo en
las edades medias; y que la presentacién
perceptiva empeora esta ejecucion, aunque
se suaviza si coincide con categorias fami-
liares y acentda con categorias nuevas. Ade-
mas, en cinco de los grupos de edad se ob-
serva el efecto aditivo combinado de los tres

factores analizados en la direccién prevista:
KPF>CPN.

EXPERIMENTO 2: INFERENCIAS
TRANSITIVAS; EVOLUCION DE LA
TRANSITIVIDAD Y ASIMETRIA DE
LA TRANSITIVIDAD

Introducciéon

Ante las limitaciones de las tareas de cla-
sificacién como via de acceso al conocimien-
to conceptual del nifio, los investigadores
han utilizado procedimientos mas indirec-
tos estudiando, por ejemplo, la manipula-
cién espontidnea de objetos o la organiza-
cién de materiales en la memoria. Las ta-
reas propuestas en estos estudios requieren

un conocimiento mucho menos explicito
que el procedimiento de clasificacion tradi-
cional y contienen pocas demandas adicio-
nales; como consecuencia la ejecucién me-
jora notablemente. Pero los resultados, al
igual que en las tareas de clasificacién, han
de interpretarse con cautela, pues las rela-
ciones de categorizacién pueden ser facil-
mente confundidas con otro tipo de relacio-
nes (Markman, 1984). Asi, las ejecuciones
en este tipo de tareas tampoco permiten
una evaluacién explicita de la habilidad del
nifio para organizar jerdrquicamente los
conceptos.

Existen, sin embargo, otras medidas mas
directas de esta habilidad segin criterios de
asimetria y transitividad. Este es el caso del
trabajo de Keil (1977, 1979) sobre el desa-
rrollo del conocimiento ontolégico (catego-
rias bésicas de lo existente). Sus resultados
sugieren que incluso nifios de sélo 5 afios
son capaces de hacer uso —implicito al me-
nos— de un esquema de clasificaciéon jerar-
quico con relaciones de inclusién asimétri-
cas y transitivas. No obstante, hay que con-
siderar que tal conocimiento se expresa en
propiedades muy generales (tener color,
peso, duracion...) atribuidas también a cate-
gorias muy generales (objetos fisicos, suce-
s0s, ideas...), caso particular que no aconte-
ce frecuentemente en el manejo de jerar-

~quias ordinarias de categorias mds restrin-

gidas (cachorro-perro-animal-etc.); la gene-
ralizacion, por tanto, puede no estar justi-
ficada (Markman, 1984).

Las medidas més explicitas de la com-
prensién de la asimetria y transitividad de
la inclusién, son las empleadas en los estu-
dios de Harris (1975) y Smith (1979) a tra-
vés de problemas inferenciales, siendo el de
Smith el que aporta evidencia mas clara de
la apreciacién de la légica de la inclusién
por parte del nifio. Este autor examina ni-
fios de 4 a 7 afios mediante problemas en
los que, tras presentar una relacién de in-
clusién en la que la subclase es desconocida
para el nifio, se le pide juzgar la veracidad
de una inferencia transitiva de tal subclase
en referencia a una tercera categoria. En un
caso la inferencia debe realizarse sobre la
pertenencia de clase segin planteamientos
del tipo: «Un — es una clase de X, jun __
tiene que ser un Y», incluyéndose en el es-
pacio en blanco un término real que el nifio



no conoce. Este problema se presenta en
tres versiones: cuando la inferencia es vili-
da (v.g. «<Un pug es una clase de perro, ¢sun
pug tiene que ser un animal?») indetermi-
nada (v.g. un pug es un animal, jun camién
tiene que ser un garaje?»). En otra formu-
lacién la inferencia debe efectuarse sobre
propiedades de clase; el planteamiento es
andlogo: «Todos los Xs tienen _; ;todos
los Ys tienen que tener —?». De nuevo el
problema tiene una versién vilida (v.g.
«Toda la leche tiene lactosa, ¢todo el cho-
colate con leche tiene que tener lactosa?»)
indeterminada («Toda la leche tiene lacto-
sa, ¢todas las bebidas tienen que tener lac-
tosa?») e invalida (v.g. «Toda la leche tiene
lactosa, ;todas las zapatillas tienen que te-
ner lactosa?»).

Los datos obtenidos por Smith indican
que, en general, los mas mayores (6-7 afios)
realizan adecuadamente estas inferencias
transitivas de pertenencia y propiedades y
que aproximadamente el 65% de los nifios
de 4 afios también responden de forma co-
rrecta. Estos resultados nos han llevado a
incluir también este tipo de problemas in-
ferenciales en nuestro estudio, dado que,
por una parte, implican directamente el ma-
nejo de la transitividad y asimetria de la in-
clusién y por otra, hasta los nifios més pe-
quefios los resuelven en alguna medida. No
obstante el procedimiento original se ha
modificado en varios puntos:

En primer lugar, aunque también se han
propuesto dos conjuntos de cuestiones para
incluir los dos tipos de inferencia plantea-
dos por Smith, la formulacién se ha simpli-
ficado: la inferencia relativa a la pertenen-
cia o inclusidn de clase, se ha presentado se-
gun la siguiente formulacién: «Un _es un
X, ¢un __ es un Y?»; de igual forma la in-
ferencia relativa a propiedades caracteristi-
cas de estas clases, se ha presentado con una
formulacién simplificada ‘andloga: «Todos
los Ys tienen _, stodos los Xs tienen —?».
Esta leve variacién en el planteamiento se
ha introducido para evitar la expresion «te-
ner que, atendiendo la sugerencia del pro-
pio Smith (1979), sobre la probable confu-
sién que podria dar lugar dada su connota-
cion de «necesidad».

Por otro lado, el término de clase o de
propiedad sobre el que se plantea la infe-
rencia ha sido inventado en todos los casos

(procedimiento de Harris, 1975), para ase-
gurar que aquella se realiza sobre una base
légica y no sobre un posible conocimiento
empirico.

Ademais, hemos eliminado las versiones
invélidas (clases X e Y no relacionadas)

para ambos tipos de problemas, por consi-

derar que estas formas de planteamiento no
recogen nada nuevo en cuanto a la com-

prensi6n de la inclusion y, por el contrario, -

pueden constituir un elemento de confusién
al sugerir la posibilidad de una relacion en
realidad inexistente, que podria contaminar
la evaluacién de otras cuestiones en las que
si se da o puede darse la relacion inclusiva.
Es decir, que sélo se han mantenido las ver-
siones viélidas (X incluida en Y), que re-
quiere la comprensidn de la transitividad, e
indeterminadas (Y incluida en X}, que re-
quiere la comprensién de la asimetria de la
transitividad. En relacién con este tipo de
cuestiones, la literatura revisada por Evans
(1982), sugiere la mayor dificultad de la asi-
metria de la transitividad, dado que en ella
estdn implicados ambos aspectos 16gicos de
la inclusién; este hecho también ha sido se-
flalado por Markman (1984) y asi lo reco-
gemos en una de nuestras hipdtesis.

Finalmente, en las cuestiones de transi-
tividad de pertenencia se ha afiadido un
planteamiento paralelo en forma negativa,
y tanto los de pertenencia como los de pro-
piedades se han formulado relativos alter-
nativamente a categorias nuevas y familia-
res. El objeto de estas variaciones ha sido
el de evaluar también respecto a este tipo
de problemas la influencia diferencial de las
dificultades adicionales de procesamiento
que pudieran suponer. La formulacién ne-
gativa se ha introducido teniendo en cuenta
la dificultad adicional que parece conllevar
el procesamiento de la informacién negati-
va (Evans, 1982).

Con las anteriores modificaciones y las
nuevas variables introducidas, los proble-
mas inferenciales han concretado nuestro
segundo experimento, en el cual se exami-
na la evolucién de la comprensién de la
transitividad y asimetria de la transitividad
de la inclusién. Como en el experimento an-
terior nuestra primera hipdtesis 1) estable-
ce la ejecucibn —manejo de la transitivi-
dad— mejorard con la edad considerada
aparte de las demds variables, debido al pro-
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greso en la comprensidn de este aspecto 16-
gico. Atendiendo a las otras variables y en
base a las justificaciones ya apuntadas, he-
mos formulado las siguientes hipétesis:

2)— el éxito serd mayor con las cuestio-
nes qeu requieren la evaluacién de la tran-
sitividad simple, frente a aquellas que re-
quieren valorar la asimetria de la transiti-
vidad ya que, como se ha sefialado, en estas
tltimas estan implicados ambos-aspectos de
la inclusi6n.

3)— la ejecucién serdi mejor cuando la
formulacién de las cuestiones sea positiva
frente a la negativa por las razones ya se-
fialadas.

4)— la ejecucién con categorias familia-
res sera mejor que con categorias nuevas.

5)— es de esperar, asimismo, que las an-
teriores diferencias vayan disminuyendo
conforme avanzan los cursos al ir incremen-
tandose la habilidad légica como tal.

En este experimento tampoco pueden
hacerse predicciones sobre los posibles efec-
tos interactivos que pueden modular los
efectos directos postulados, excepto en la di-
reccién de su suma. Las consideraciones que
cabe hacer en este punto son analogas a las
expuestas para el experimento 1.

Procedimiento

La combinacién de las distintas condicio-
nes implicadas en este segundo experimen-

.to ha dado lugar a 12 cuestiones en total, 8

que requieren una inferencia sobre perte-
nencia (Pt) y 4 que plantean inferencias so-
bre propiedades (Pr). La mitad en cada gru-
po requeria la evaluacién de una inferencia
transitiva directa (T) y la otra mitad, la
comprensién de la asimetria de la transiti-
vidad (A). La mitad estaban referidas a ca-
tegorias nuevas (N) y la otra mitad a cate-
gorias familiares (F). Ademis, 4 de las cues-
tiones de pertenencia tienen una formula-
cién positiva (+) y las otras 4 negativa (-).
El disefio resultante ha sido, por tanto, en
el caso de inferencias de pertenencia (Pt):
2 requerimientos logicos (A-T) x 2 tipos de
categorias de referencia (F-N) x 2 tipos de
formulacion (+ 6 =) = 2x2x2 = 8 condicio-
nes. Y en el caso de inferencia sobre pro-
piedades, sin la Gltima variable, 2%2 = 4
condiciones.

Como estas condiciones se han concreta-
do en cuestiones individuales puntuadas 0
6 1, las puntuaciones globales han sido
como méximo de 8 y 4 respectivamente.

Analisis de los datos

Dada la desigualdad del disefio presenta-
do y el tipo de puntuacién (0-1) para cada
combinacién de variables, se ha desestima-
do el ANOVA, dado que aquellas no cum-
plian los requisitos de dicho anélisis, requi-
sitos que no era posible conseguir ni aun
transformando las puntuaciones. En rela-
cidn con este punto queremos sefialar, no
obstante, que la necesidad de no alargar ex-
cesivamente el examen de los nifios, dados
nuestros objetivos iniciales, nos aconsej6 no
incrementar el nimero de items en esta
parte del experimento, aunque ello fuese en
detrimento de la posibilidad de utilizar un
analisis més elegante de nuestros resulta-
dos. En consecuencia se ha procedido a com-
paraciones simples entre grupos de sujetos
y grupos de cuestiones (referidas a una u
otra condicién por separado) a través de
pruebas de t de diferencia de medias.

Resultados y discusién

En relacién con nuestra primera hip6te-
sis, hemos encontrado que, en efecto, la ha-
bilidad para manejar la transitividad de la
inclusién crece con la edad. Como muestra

la grafica conjunta 6, la pauta de crecimien-

to respecto de la transitividad de pertenen-
cia es semejante a la que se muestra en la
transitividad de propiedades, lo cual sugie-
re que estos dos aspectos no son sustancial-
mente diferentes y que lo que caracteriza a
ambos es la misma légica de transitividad
implicada. Asi, la curva de crecimiento glo-
bal resulta paralela a las anteriores como
mera suma.

De 42 a 62 curso parece darse un cambio
notable, ya que a partir de este momento
las diferencias de los cinco primeros cursos
con los siguientes son significativas
(p<0.01 en todos los casos). Cabe destacar
el resultado extrafio obtenido en 19, signi-
ficativamente més bajo que el observado ya
en 22 e incluso que el de preescolar en el



caso de transitividad de propiedades; resul-
tado para el que no tenemos explicacién
aparte de la posibilidad de que se deba a al-
gin factor de azar.

— Como puede apreciarse en la grafica
7 y de acuerdo con nuestra 2¢ hipétesis, los
problemas de transitividad simple se resuel-
ven con mayor éxito que implican asime-
tria de la transitividad en todas las edades,
aunque en 32, 52y 82 la diferencia no es sig-
nificativa (ver tabla V). También se obser-
va una pauta creciente en las cuestiones que
implican asimetria, y en consecuencia una
cierta tendencia a la disminucién de las di-
ferencias conforme avanza el curso. Preci-
samente la falta de significacién en los gru-
pos de 39, 52 y 82 puede interpretarse como
efecto de esta tendencia. Esta se muestra
mucho mas clara con los problemas de pro-
piedades, como puede verse en la grafica 8;
las curvas son muy semejantes a las ante-
riores, si bien la diferencia en 52, que en el
caso de la pertenencia no era significativa,
aqui si lo es y en 82 la ejecucién es idéntica
(ver tabla VI). En cualquier caso los datos
muestran que la dificultad de la asimetria
de la transitividad es mayor que la de la sim-
ple transitividad.

— En las cuestiones de pertenencia la
ejecucién diferencial en cuanto al tipo de
formulacién —positiva o negativa— del
problema, punto al que se hace referencia
en nuestra 3¢ hipdtesis, es menos marcada
pero va en la direccién prevista (ver grafi-
ca 9): los problemas planteados en forma
positiva son mas féciles en todas las edades
aunque la diferencia sélo es significativa en
42 y en 69 {p<0.05). La pauta de progreso
con el curso también es menos pronuncia-
da y més paralela en las dos condiciones: la
cuantia de las diferencias se mantiene muy
semejante en todos los cursos; no parece re-
ducirse con la edad. Esto es l6gico dado que
ya desde los primeros cursos la ejecucién no
es muy diferenté y por tanto, practicamen-
te no existe margen sobre el que pueda pro-
ducirse un acercamiento. No obstante, el
hecho de que la ejecucién en los problemas
formulados negativamente sea sistematica-
‘mente inferior a los formulados de mane-
ra positiva, estd en linea.con los resultados
de los trabajos con adultos revisados por
Evans (1982) a los que ya hemos hecho re-
ferencia. '

— En relacién con el efecto del tipo de
categoria de referencia —nueva o fami-
liar—, el patrén aparecido es bastante simi-
lar: las categorias familiares mejoran la eje-
cucidn en todas las edades y la curva de cre-
cimiento es muy poco pronunciada y para-
lela respecto de ambas condiciones (ver gra-
fica 10). Aqui, sin embargo, curiosamente
aparecen las diferencias significativas en os
cursos extremos (ver tabla VII). Este efecto
es inverso al producido por esta misma va-
riable en los problemas piagetianos con tér-
minos de clase. Como se recordara lo fami-
liar sélo favorecia la ejecucién en las eda-
des medias; en los extremos no tenia efec-
tos significativos, lo cual atribuiamos a la
gran dificultad del propio problema en los
primeros cursos y su extrema facilidad en
los tltimos, de modo que en ambos casos
no podia apreciarse el efecto facilitativo de
lo familiar. En el caso que nos ocupa, res-
pecto de los problemas de transitividad de
pertenencia ocurre, como deciamos, exacta-
mente lo contrario: las categorias familia-
res muestran un mayor efecto facilitativo en
los primeros y tltimos cursos. En los pri-
meros el efecto es el esperado pero no en
los tltimos; nos inclinamos a pensar que en
estos tltimos cursos las diferencias signifi-
cativas son producto del azar y que, en rea-
lidad, la diferencia en ejecucién con catego-
rias nuevas y familiares, siendo apreciables
al principio, tienden a reducirse con el cur-
s0, apareciendo efectos minimos ya a partir
de 32. Esto es lo que estaria de acuerdo con
nuestra hipétesis. En cualquier caso, el efec-
to de esta variable es muy leve y a juzgar
por la curva aparecida con los problemas de
propiedades, tal vez deberia despreciarse en
las dos éreas. En el caso de los problemas
de propiedades aparecen valores cruzados y
s6lo se da una diferencia significativa al 5%
en 79 Asi pues, cabe concluir que las cate-
gorias familiares facilitan poco el tipo de
problemas que tratamos a partir de 32 de
EGB, quizd —analogamente a lo ocurrido
con las cuestiones piagetianas en términos
de clase—, porque su gran dificultad intrin-
seca desborda su débil efecto. Téngase en
cuenta que en estos problemas el techo de
la prueba no se ha alcanzado: en los pro-
blemas de pertenencia las puntuaciones glo-
bales m4s altas estan en torno a 3.5 siendo
8 la méxima posible; en las cuestiones de

81



82

propiedades las miés altas estdn alrededor
de 2.5 sobre una méxima de 4.

Por lo que se refiere a la interaccién en-
tre variables, los resultados tienden a ir en
la linea de lo sefialado, fundamentalmente
en los primeros cursos (T+F>A-N).

Como resumen, cabe apuntar que el efec-
to de la edad es el esperado: la ejecucién
con los problemas de transitividad mejora
progresivamente con cada curso escolar con
un progreso mas marcado de 49 a 69; y pue-
de esperarse que el éxito siga creciendo en
sujetos de mayor edad que la de los estudia-
dos. Se ha evidenciado igualmente que los
problemas de simple transitividad son mas
faciles que aquellos que implican también
asimetria, aunque su dificultad tiende a
igualarse a medida que aumenta el nivel es-
colar. La formulacién positiva facilita el
problema si bien su efecto es poco marca-
do. Esto mismo ocurre con referencia a ca-
tegorias familiares frente a las nuevas; en
este caso la facilitacién de las categorias fa-
miliares podria incluso despreciarse. Final-
mente, no parece haber diferencia entre los
plateamientos relativos a la pertenencia de
clase y los relativos a sus propiedades, pro-
bablemente porque la l6gica implicada es la
misma.

. EXPERIMENTO 3: APLICACION DE

CUANTIFICADORES; EVOLUCION
DE LA COMPRENSION DE LA ASI-
METRIA SIMPLE DE PERTENENCIA

Introduccién

Ademais de los problemas inferenciales
Smith (1979) presenta al nifio cuestiones
de inclusién cuantitativa a través de los
cuantificadores «todos» y «algunos» en la
forma“«¢Todos los Xs son Ys?» y «¢Algu-
nos Xs son Ys?». En unos casos X es una
subclase de Y (v.g. X = peras e Y = fruta);
en otros una clase supraordinada (v.g. X =
animal e Y = perros); y en otros X e Y son
categorias no relacionadas.

En este nuevo tipo de rarea Smith en-
cuentra que en la mayoria de los casos in-
cluso los nifios de 4 afios interpretan la in-
clusién en forma asimétrica, resultado que
es contrario al encontrado en los primeros
estudios de Inhelder y Piaget (1964) quie-

nes ya utilizaron el mismo tipo de cuestio-
nes. Considerando estos datos y dado que
en tales cuestiones claramente se maneja la
asimetria simple de inclusién o pertenen-
cia, parece evidente la utilidad de las mis-
mas para examinar la habilidad del nifio en
este aspecto logico de la inclusién. Con esta
certeza se ha utilizado también aqui este
tipo de tarea, la cual constituye el tercer y
tltimo experimento con el que completa-
mos nuestro estudio. En este caso no se ha
modificado el procedimiento original, si
bien hemos seguido prescindiendo de la
version invélida, en la que las clases impli-
cadas no estén relacionadas. S6lamente se
ha ofrecido una versién verdadera (X es una
clase de Y) y otra falsa (Y es una clase de
X) para los dos cuantificadores segtn la for-
ma: «;Todos los Xs son Ys?» y «;Sélo al-
gunos Xs son Ys?». Ademds, las cuatro
cuestiones se han presentado tanto en refe-
rencia a categorias conocidas como a cate-
gorias nuevas, a fin de seguir evaluando el
efecto de esta variable que en este caso ha
sido la tnica viable.

Al igual que los experimentos preceden-
tes y por las mismas razones se esperaba
que:

1) la ejecucién mejorase con l: edad

2) las cuestiones referidas a categorias
familiares resultasen més faciles ;ae las re-
feridas a categorias nuevas

3) que las diferencias fuesen disminu-
yendo con la edad.

Tarea y procedimiento

De acuerdo con lo ya expuesto, han re-
sultado 4 cuestiones para cada uno de los
cuantificadores: 2 referidas a categorias
nuevas y otras 2 referidas a categorias fa-
miliares; y cada una de ellas en versién ver-
dadera y falsa. Como en tareas anteriores se
ha puntuado 1 6 0 el éxito o el fracaso res-
pectivamente, en el juicio de cada proposi-
cién. Asi pues ha sido 4 la puntuacién ma-
xima en cada bloque y 8 la méaxima total.

Andlisis de datos

El disefio, aunque mds secillo, es seme-
jante al del experimento anterior y con las



mismas caracteristicas; asi que se ha anali-
zado de igual forma mediante comparacio-
nes simples con pruebas de t.

Resultados y discusion

Los resultados en este tercer experimen-
to muestran otra vez el efecto de la edad:
la gréfica 11 muestra el desarrollo encon-
trado al avanzar los cursos escolares. Como
en los problemas de transitividad, el pro-
greso mds notorio se produce en los cursos

intermedios, de 42 a 62, aunque aqui la pen-

diente es mdas suave.

En relacién con el efecto del tipo de ca-
tegoria, los datos evidencian en este caso
una influencia muy marcada (ver gréfica
12); en todos los casos las cuestiones con ca-
tegorias familiares se resuelven con mayor
éxito que las referidas a categorias nuevas,

“diferencia que ademds resulta significativa
en todos los grupos (ver tabla VIII). Por el
contrario, las diferencias respecto de cada
condicién entre los diversos cursos son re-
lativamente pequeiias. En las cuestiones con
categorias nuevas la evolucién es lenta y las
diferencias sélo llegan a ser significativas
respecto de los tltimos cursos, especialmen-
te con 72 (p<0.01 en todos los casos). Con
categorias familiares la evolucién es mis
irregular pero se alcanza un nivel muy alto
ya a partir de 42, ddndose en 62 una ejecu-
cién practicamente perfecta.

Asi pues, en las cuestiones de cuantifica-
dores la referencia a categorias familiares
tiene un claro efecto facilitador, efecto que
se manifiesta mucho mas débil en los otros
problemas estudiados. La explicacién sigue
en la linea de lo ya argumentado en rela-
cién con estas tareas previas. En ellas el
efecto se debilitaba mdas cuando mds depen-
dia el éxito de la comprensién puramente
légica del problema (con términos de clase
en las cuestiones piagetianas y generaliza-
damente en los problemas de transitividad).
En los problemas con cuantificadores los re-
querimientos légicos pueden perderse total-
mente cuando las relaciones se establecen
con categorias familiares ya que, en este
caso, el puro conocimiento empirico es su-
ficiente para responder de forma correcta;
mientras que las categorias nuevas si exi-
gen la evaluacién lbgica del problema. Asi,

las diferencias encontradas entre los grupos
quizé son sélo de conocimiento en el pri-
mer caso (categorias familiares) mientras
que lo son de grado de comprension de la
relacién de inclusion en el segundo (cate-
gorias nuevas).

COMPARACION ENTRE LOS TRES
TIPOS DE TAREAS

Al objeto de precisar el orden de adqui-
sicién de los distintos aspectos de la inclu-
sién implicados en las tareas estudiadas, he-
mos comparado entre si los resultados glo-
bales obtenidos en cada tipo de problema
dentro de cada curso. Para ello se ha pro-
cedido previamente a la transformacién de
las puntuaciones directas en proporciones
(tabla IX) —dado que el nimero de cues-
tiones en cada caso ha sido diferente—, y
se ha hallado la significacion de las diferen-
cias entre las mismas. La grafica 13 presen-
ta conjuntamente la evolucién encontrada
en cada uno de los procedimientos y la ta-
bla X la significacién de las diferencias de

proporciones.

. Como puede apreciarse, la ejecucién con
los problemas piagetianos y de cuantifica-
dores progresa de forma paralela (no exis-
ten diferencias significativas excepto en 89,
resultado que puede deberse a efectos de
muestreo), si bien estos ultimos parecen te-
ner un dificultad levemente superior: ex-
cepto en preescolar y 12 la curva siempre
va por debajo de la correspondiente a las
cuestiones de extensién diferencial. Por
otro lado, ambos tipos de tareas aparecen
significativamente mas faciles que los pro-
blemas de transitividad en todas las edades
y al 1 %. Este es un resultado sorprendente
dado que en los primeros estudios de Ha-
rris (1975) y Smith (1979) eran este tipo
de problemas los que los nifios més peque-
fios podian resolver, en contraste con la
gran dificultad de las cuestiones piagetianas.
En estos trabajos los nifios de 5 a 7 afios
son capaces de hacer correctamente las in-
ferencias transitivas. En nuestro estudio se
evidencia, por el contrario, que los proble-
mas inferenciales de transitividad son los
mas dificiles en todas las edades (5-15
afios), no habiéndose alcanzado en ninguna
de ellas la comprensién plena de este as-
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pecto légico de la inclusién. Es posible que
este resultado se deba fundamentalmente a
alguna de las modificaciones del procedi-
miento y a la amplia perspectiva que pro-
porciona un estudio evolutivo en edades
muy diversas. En relacién a lo primero he-
mos de resaltar el hecho de que en los plan-
teamientos que nosotros hemos utilizado, el
término al que se referia la inferencia siem-
pre era desconocido en tanto que inventa-
do, y, por consiguiente, en todos los casos
era obligada la evaluacién 16gica del proble-
ma eliminandose completamente la posibi-
lidad de respuestas correctas en base a un
conocimiento previo. Quizd sea esta natu-
raleza estrictamente l6gica del problema, la
responsable de la mayor dificultad encon-
trada en nuestro trabajo.

CONCLUSIONES

Nuestro estudio ha puesto de manifiesto
que la comprensién de la inclusién se desa-
rrolla con la edad en una secuencia progre-
siva regular y constante. Esto es especial-
mente cierto en la comprensién de la ex-
tension diferencial y la aplicacién correcta-
mente asimétrica de los cuantificadores. La
comprensién de la transitividad parece dar
un salto notable entre los 9 y 12 afios, pero
incluso a partir de esta edad continta el pro-
greso.

En relacién con las diversas condiciones
de las tareas, se ha confirmado que el ma-
nejo de la asimetria de la inclusién es mas
facil en relacién a una estructura simple de
coleccién que en referencia a la estructura
de clases; en esté sentido constituye una ad-
quisicién més temprana, y consistentemen-
te menos vulnerable, a los efectos de varia-
bles de planteamiento de las tareas. En tér-
minos de clases, la apreciacién de la exten-
sién diferencial y asimétrica se ve dificulta-

da al presentar la tarea con elementos per-
ceptivos que inducen representaciones erré-
neas y al hacer referencia a categorias des-
conocidas que impiden el apoyo en un co-
nocimiento previo. Las categorias familia-
res, sin embargo, facilitan muy poco la com-
prensién de la transitividad de la inclusidn,
especialmente la asimetria de esta relacién,
si los términos sobre los que se infiere si
son nuevos, debido a que la naturaleza 16-
gica del problema queda inalterada; por esta
misma razén la formulacién negativa no in-
crementa demasiado la gran dificultad que
ya posee el problema en si mismo: su re-
solucidn es deficiente incluso en los tltimos
niveles de EGB. En consonancia con estos
datos, la aplicacién de cuantificadores ya
empieza a ser correcta en los primeros cur-
sos cuando las categorias relacionadas son
conocidas.

En general, los resultados obtenidos po-
nen de manifiesto que las condiciones de la
tarea limitan en forma diversa la habilidad
que el nifio es capaz de desarrollar, al afia-
dir dificultades de procesamiento a los re-
querimientos estrictamente l6gicos. En re-
lacién con este hecho y en linea con las con-
clusiones integradoras de Gelman v Baillar-
geon (1983), se ha puesto de mani.iesto que
las habilidades de inclusién no so« una cues-
tién de todo o nada, sino que en todos sus
componentes se da un considerable desarro-
llo con la edad. Cierta habilidad ya est4 pre-
sente desde las primeras edades estudiadas,
aunque solo se exprese bajo condiciones fa-
vorables; cuando se desarrolla la capacidad
de procesamiento de informacién, aumenta
el conocimiento sobre el mundo y las estra-
tegias perceptivas y cognitivas del nifio se
hacen mis eficientes, también mejora la
comprensién de las relaciones de inclusién, y

~ en consecuencia, la habilidad para detectar y

hacer uso de estructuras clasificatorias de in-
clusién jerarquica, también se desarrolla.



TaBra 1

Efecto de las variables curso, tipo de organizacion jerirquica (clase o coleccion), tipo de
presentacién (verbal o perceptivo-verbal) y tipo de categoria (familiar o nueva) en la resolucion
de problemas de inclusién jerirquica

Fuente de Suma de Media

variacion cuadrados G. L. cuadratica F Probabilidad
MEAN 1874.09990 1 1874.09990 6511.23 0.0000
CURSO 42.46265 8 5.30783 18.44 0.0000
ERROR 49.21823 171 0.28783

R 28.79617 A 1 . 28.79617 211.28 0.0000
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 0.08613 1.52 . 0.1545
ERROR 9.71016 171 0.05678

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

T 1.23918 1 1.23918 19.08 .0.0000
TC 0.99437 8 0.12430 1.91 0.0608
ERROR 11.10787 171 0.06496

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 0.06505 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 organizacién jerdrquica.
S: Tipo de presentacion.
T: Tipo de categoria.

TaBLA II

Diferencias significativas intergrupo (1)
. Diferencias
Medias Curso 1 2 3 4 5 6 7 8
0,8645 0 N.S. N.S. .200 .270 341 412 481 536
0,9584 1 N.S. N.S. N.S. 247 318 .387 442
0,9969 2 N.S. NS - .209 279 348 403
1,0847 3 N.S. N.S. 192 261 316
1.1347 4 N.S. N.S. 211 266
1,2058 5 N.S. NS. 195
1,2765 6 N.S. N.S.
1,3453 7 N.S.
1,4004 8

Las diferencias subrayadas son significativas al 1 por 100; las restantes al 5 por 100.

TasLa III

a) Medias y diferencias significativas intragrupo en clases (C) y colecciones (K)

Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8
C 67 80 81 92 100 105 115 123 135
K 106 111 119 124 127 136 140 146 145
Dif. 39 .30 .38 32 .27 31 .25 23
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TaBLA III

b) Diferencias significativas intergrupo para clases (C) y colecciones (K)

Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8

0 N.S. N.S. 257 332 383 484 561 .683
1 N.S. N.S. N.S. N.S. .246 .348 424 546
2 N.S. N.S. N.S. N.S. 246 347 424 545
3 N.S. N.S. N.S. N.S: N.S. 228 304 426
4 .207 N.S. N.S. N.S. N.S. NS. 229 350
5 299 .249 N.S. N.S. "N.S. N.S. N.S. .300
6 339 .288 211 N.S. N.S. N.S. N.S. N.S.
7 400 349 273 217 N.S. N.S. N.S. N.S.
8 389 .338 262 206 N.S. N.S. N.S. N.S.

Las diferencias subrayadas son significativas al 1 por 100; las no subrayadas, al 5 por 100.

TABLA IV

Medsias correspondientes a los distintos grupos de interaccion entre las tres variables estudiadas
en-cada uno de los nueve niveles escolares
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Curso = Presco Primero Segundo Tercero Cuarto
R N T
CVF 1 1 1 0.75305 1.00499 0.87708 1.09226 1.10412
CVN 1 1 2 0.66738 0.80679 0.83042 0.82729 0.99591
CPF 1 2 1 0.63853 0.71278 0.86063 0.94592 1.00723
CPN 1 2 2 0.61544 0.69840 0.65596 0.83718 0.89946
KVF 2 1 1 1.00795 0.98683 1.19896 1.22008 131527
KVN 2 1 2 1.01703 1.19815 1.23131 1.19832 1.13514
KPF 2 2 1 1.13514 1.15608 1.26232 1.37926
KPN 2 2 2 1.08166 1.10296 1.06827 1.29432 1.24155
1.25243
Marginal 0.86452 0.95837 0.99688 1.08471 1.13474
20 20 20 20 20
Curso = Quinto Sexto ) Séptimo Octavo Marginal
R S T
CVF 1 1 1 1.11303 1.15742 1.25127 1.34628 1.07772
CVN 1 1 2 0.94305 1.20705 1.26313 1.30323 0.98270
CPF 1 2 1 1.25225 1.10412 1.31527 1.41028 1.02745
CPN 1 2 2 0.89847 1.14538 1.09117 1.34628 0.90975
KVF 2 1 1 1.33621 1.43105 1.43122 141010 1.25974
KVN 2 1 2 1.33621 1.38916 1.42133 145217 1.26431
KPF 2 2 1 1.43105 1.43105 1.50511 1.47294 1.31569
KPN 2 2 2 1.33621 1.34709 1.48417 1.46206 1.28916
Marginal 1.20581 1.27654 1.34533 1.40042 1.14081
20 20 20 20 20
Variable R: C = clase (1); K = coleccién (2); .
Variable §: V = presentacién verbal (1); P = presentacidn perceptivo-verbal (2);
Variable T: F = categorias familiares (1); N = categorias nuevas (2)
TABLA V
Medias y diferencias significativas intragrupo en T y A para Pertenencia
Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8
T 2.60 2.40 2.85 1.95 2.70 2.60 2.35 3.50 2.80
A 55 25 .70 1.85 1.10 1.60 1.65 2.30 2.45
Dif. 2.05 2.15 1.15 1.60 1.60 1.20

Los valores subrayados son significativos al nivel del 1 por 100.




TaBLA VI

Medias y diferencias significativas intragrupo en T y A para Propiedades

Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8
T 1.30 .95 1.30 1.05 1.15 1.45 1.60 1.80 1.25
A .20 .00 .35 .65 .50 .65 90 1.15 1.25
Dif. 1.10 .95 95 .65 .80 70 .65

Los valores subrayados son significativos al 1 por 100. Los no subrayados, al 5 por 100.

TaBLA VII

Medias y diferencias significativas intragrupo en F y N para Pertenencia

Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8

F 2.10 1.55 2.20 2.15 2.10 2.30 2.50 3.15 2.95
N 1.05 1.10 1.35 1.65 1.70 1.90 2.40 2.65 2.30
Dif. LO5 - 45 .85 50 .65

Las diferencias subrayadas son.significativas al 1 por 100. Las no subrayadas, al 5 por 100.

TABLA VIII

Medias y diferencias significativas intragrupo en F y N con cuantificadores

Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8

F 3.05 2.95 320 - 3.10 3.55 3.50 3.85 3.65 3.70
N 2.15 2.15 1.85 2.25 2.00 2.35 2.50 3.15 2.80
Dif. 90 .80 35 .85 55 15 35 .50 .90

Las diferencias subrayadas son significativas al 1 por 100. Las no subrayadas, al 5 por 100.

TaABLA IX
Medias transformadas en proporciones para las tres partes de la prueba
Curso 0 1 2 3 4 5 6 7 8
E 35 .62 .65 72 .76 .80 .85 .90 93
C 38 .30 43 46 45 52 .61 73 .64
T .65 .64 .63 .64 .69 73 .79 .85 .81
" TaBLA X

Diferencias de proporciones significativas intragrupo en las tres partes E,Cy T

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

Las diferencias se han tomado en valores absolutos.
Los valores subrayados son significativos al 1 por 100. Los no subrayados, al por 100.
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Anexo 1

PRUEBA UTILIZADA

APELLIDOS: ...t ceasesesssessisseesesissssesnasesssmmssessssss NOMBRE: ..o
COLEGIO: ....cooorvivnerrnccrnnernenns
EDAD: ..ot FECHA DE NACIMIENTO:

EN UNA CASA HAY PERROS Y GATOS.

1 ¢Hay mas perros o mas animales? A - mis perros.

B - mis animales.

2 ¢Qué quedara si sacamos los perros? A - los gatos.
B - nada.

3 ;Qué quedara si sacamos los animales? A - los perros.
B - nada.

C - los gatos.
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4 Si metemos dos perros mas en la casa, chabrd mds A - mds perros.
perros 0 mas animales? B - mds animales.
5 Sisacamos un gato de la casa, chabrd més animales A - més animales.
0 mas perros? B - mis perros.
EXISTEN UNOS SERES LLAMADOS BALUKAS. HAY BALUKAS DE DOS CLASES:
LOS BALUKETAS, QUE SON BLANCOS Y LOS BALUMIKOS, QUE SON NEGROS.’
LOS BALUKETAS SON BALUKAS Y LOS BALUMIKOS SON BALUKAS.
6 ¢Hay miés balukas o mas baluketas? A - mis balukas.
B - mas baluketas.
7  ¢Qué quedara si se mueren los balukas? A - los baluketas.
B - los balumikos.
C - nada.
8 ¢Qué quedari si se mueren los baluketas? A - los balumikos.
B - nada.
9 Si se muere un balumiko, ¢habrd més baluketas 0 A - més balukas.
mas balukas? B - mas baluketas.
10 Si nacen dos baluketas mds, shabrd mds baluketas | A - mas baluketas.
o mas balukas? B - maés balukas.
EXISTEN UNOS SERES LLAMADOS MARCILELOS. HAY MARCILELOS DE DOS
CLASES: LOS MARCITROMPOS, CON LAS OREJAS EN FORMA DE TROMPETA Y
LOS MARCIFANTES, CON LAS OREJAS COMO TROMPAS DE ELEFANTE. LOS
MARCITROMPOS SON MARCILELOS Y LOS MARCIFANTES SON MARCILELOS.
MARCITROMPOS MARCIFANTES
11 ¢Hay més marcitrompos o mas marcilelos? A -'miés marcitrompos.
B - mds marcilelos.
12 ;Qué quedari si se mueren los marcilelos? A - los marcifantes.
B - los marcitrompos.
C - nada.
13 ;Qué quedari si se mueren los marcitrompos? A - nada.
B - los marcifantes.
14 Si nacen dos marcitrompos mis, ¢habrd mds mar- A - méds marcilelos.
cilelos 0 mas marcitrompos? B - més marcitrompos.
15 Si se muere un marcifante, ;habrd méds marcitrom- A - més marcitrompos.

pos o mas marcilelos?

B - mis marcilelos.




EN UN JARDIN HAY TULIPANES Y MARGARITAS.

YRy ¥

16 ;Hay mis flores o mas tulipanes? A - mis tulipanes.
B - mis flores.
17 Qué quedari si quitamos los tulipanes? A - nada.
B - las margaritas.
18 ;Qué quedari si quitamos las flores? A - nada.
B - las margaritas.
C - los tulipanes.
19 Si plantamos dos tulipanes mas, ;habrd mas flores A - mas tulipanes.
o mas tulipanes? B - mis flores.
20 Siquitamos una margarita, ¢habrd mis floreso mas A - mis flores.
tulipanes? B - miés tulipanes.

21 Un licadn es un perro; sun licadn es un animal?
A-8 B-No C- Nosesabe

22 Un raca es un animal; jun raca es un gato?
A-Si B-No C-Nosesabe

23 Un pilo no es una manzana; jun pilo es una fruta?
A-Si B-No C-Nosesabe

24 Un naselo no es una fruta; jun naselo es una naranja?
A-SI B-No C- No sesabe

LOS MARCITROMPOS SON UNA CLASE DE MARCILELOS.

25 Un pepo es un marcitrompo; ¢un pepo es un marcilelo?
A-Si B-No C- No sesabe

26 Un bose es un marcilelo; sun bose es un marcitrompo?
A-Si B-No- C- No sesabe

LOS TIPALICOS SON UNA CLASE DE TIPACUANOS.

27 Un nusca no es un tipalico; sun nusca es un tipacuano?
A-Si B-No C-No sesabe

28 Un silo no es un tipacuano; Jun silo es un tipalico?
A-Si B-No C-Nosesabe

LOS BALUMIKOS SON UNA CLASE DE BALUKAS.

29 Todos los balukas tienen un 0jo; ¢todos los balumikos tienen un ojo?
A-Si B-No C-No sesabe

30 Todos los balumikos son altos; ¢todos los balukas son altos?
A-Si B-No C-No sesabe

31 Todas las rosas tienen ansore; ¢todas las flores tienen ansore?
A-Si B-No C-nosesabe

32 Todas las flores tienen gima; ;todas las rosas tienen gima?
A-Si B-No C- No sesabe

LOS GOLOS SON UNA CLASE DE GOLATES. De acuerdo con esto indica si las siguien-
tes afirmaciones son correctas:

33 Todos los golos son golates. Si  No
34 Solo algunos golos son golates. Si  No
35 Sélo algunos golates son golos. ! Si No
36 Todos los golates son golos. Si  No
Indica del mismo modo si las siguientes afirmaciones son correctas:
37 Todas las naranjas son frutas. Si  No
38 S6lo algunas naranjas son frutas. Si No
39 Sélo algunas frutas son naranjas. Si  No
40 Todas las frutas son naranjas. Si  No 91




EN UN CAMPO HAY CABRAS Y OVEJAS.

41

42

43

44

45

¢Quién tendrd mis, el que coja las ovejas o el que A - el que coja el rebafio.
coja el rebafio? B - El que coja las ovejas.
¢Qué quedari si nos llevamos las ovejas? A - las cabras.
B - nada.
¢Qué quedara si nos llevamos el rebafio? A - las ovejas.
’ B - nada.
C - las cabras.
Si nacen dos ovejas mis, ;quién tendrd mis, el que A - el que coja las oveias.
9 q ) J

coja las ovejas o el que coja el rebafio? B - el que coja el rebafio.

Si se muere una cabra, ¢quién tendréd mis, el que A - el que coja el rebafio.
coja el rebafio o el que coja las ovejas? B - el que coja las ovejas.

EXISTEN UNAS COSAS LLAMADAS CELAPOS. HAY CELAPOS DE DOS CLASES:
LOS CELAPINOS, QUE SON CORTOS Y LOS CELAPATOS, QUE SON LARGOS. LOS
CELAPINOS SON CELAPOS Y LOS CELAPATOS SON CELAPOS. EN UNA MESA TE-
NEMOS CELAPINOS Y CELAPATOS.

46,

47

48

49

50

¢Quién tendrd mis, el que coja el montén o el que A - el que coja los celapinos.
coja los celapinos? B - el que coja el montén.
¢Qué quedara si cogemos los celapinos? A - nada.
B - los celapatos.
¢Qué quedara si cogemos el montén? A - nada. '
: B - los celapatos.
C - los celapinos.
Si quitamos un celapato, ;quién tendrd mds, el que A - el que coja los celapinos.

coja los celapinos o el que coja el montdn? B - el que coja el montén.

Si ponemos dos celapinos mds, ¢quién tendrd mas, A - el que coja el montén.
el que coja los celapinos o el que coja el montén? B - el que coja los celapinos.

EN UNA MESA TENEMOS PELOTAS PEQUENAS Y GRANDES.

SIS RCISIV),

51

52

53

54

55

¢Quién tendrd mis, el que coja las pelotas pequefias A - el que coja el montén.
o el que coja el montén? B - El que coja las pelotas pequefias.

¢Qué quedari si quitamos el montén? A - nada.
B - las pelotas pequefias.
C - las pelotas grandes.

¢Qué quedara si quitamos las pelotas pequefias? A - nada.
B - las pelotas grandes.

Si ponemos dos pelotas grandes mis, ¢quién tendrd A - el que coja el montén.

mis, el que coja las pelotas pequefias o el que coja B - el que coja las pelotas pequeiias.
el montén?

Si quitamos una pelota grande, ;quién tendrd mds, A - el que coja las pelotas pequefias.
el que coja las pelotas pequefias o el que coja el mon- B - el que coja el montdn.

t6n?

EXISTEN UNAS COSAS LLAMADAS TIPACUANOS. HAY TIPACUANOS DE DOS
CLASES: LOS TIPACONOS QUE SON NEGROS Y LOS TIPALICOS QUE SON BLAN-
COS. LOS TIPACONOS SON TIPACUANOS Y LOS TIPALICOS SON TIPACUANOS.
EN UNA MESA TENEMOS TIPACONOS Y TIPALICOS.

Bt Bt Bt T, 5\, DA

56

92 7

TIPACONOS TIPALICOS
¢Quién tendra mids, el que coja el montén o el que A - el que coja los tipaconos.
coja los tipaconos? B - el que coja el montén.
¢Qué quedara si quitamos los tipaconos? A - los tipalicos.
B - nada.



58 ;Qué quedari si quitamos el montén? A - los tipalicos.
¢ q q 1p
B - les tipaconos.

C - nada.
59 Si quitamos un tipalico, ;quién tendréd mads, el que A - el que coja los tipaconos.
coja el montén o el que coja los tipaconos? B - el que coja el mont6n.

60 Si ponemos dos tipaconos miés, ¢quién tendrd més, A - el que coja los tipaconos.
* el que coja el montén o el que coja los tipaconos? B - el que coja el montdn.

Anexo 11
HOJA DE RESPUESTAS
APELLIDOS: oottt et e eesseaestssseseesseesereesesssseseessnssasssasesssaseseeaees NOMBRE: ..o
COLEGIO: ... et rtet e taraeraasaatenes CURSO: ... GRUPO: ...
FECHA DE NACIMIENTO: oo eresevese e s sa s e seseneesesens EDAD: ...
1. A B C 31. A B C
2. A B 32. A B C
3. A B C 33. SI NO
4. A B 34, SI NO
5. A B 35. SI NO
6. A B 36. SI NO
7. A B C 37. SI NO
8. A B C 38. SI NO
9. A B 39. SI NO
10. A B 40. SI NO
11. A B 41. A B
12. A B C 42. A B
13. A B 43, A B C
14. A B 44, A B
15. A B 45. A B
16. A B 46. A B
17. A B 47. A B
18. A B C 48, A B C
19. A B 49. A B
20. A B 50. A B
21. A B C 51. A B
22. A B C 52. A B C
23. A B C 53. A B
24. A B C 54. A B
25. A B C S5. A B
26. A B C 56. A B
27. A B C 57. A B
28. A B C 58. A B C
29. A B C 59. A B
30. A B C 60. A B
Anexo 111

INSTRUCCIONES PARA LA PRUEBA

En los cuadernillos que os he repartido, hay una serie de ejercicios en los cuales debéis respon-
der unas preguntas.

Cada ejercicio es diferente de los demas —aunque en muchos de ellos las preguntas son seme- 9
jantes— y est4 separado del siguiente por dos lineas juntas. 3
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La mayoria tienen al comienzo una presentacién escrita en letras mayisculas y a veces acom-
pafiada de dibujos. Las preguntas subsiguientes se refieren, en todos los casos, al contenido expre-
sado en esta presentacién inicial.

A continuacidn de cada pregunta vienen expresadas las alternativas o posibilidades de respuesta,
precedidas de una letra A, B o C. De ellas deberéis elegir la que consideréis correcta y la indicaréis
en la hoja de respuestas que os he dado aparte, haciendo un circulo alrededor de la letra correspon-
diente a vuestra eleccion.

Las preguntas estdn numeradas para que en la hoja contestéis en su nimero y no en otro. Si
en algiin caso os equivocais de letra al hacer el circulo, la forma de rectificar y corregirlo sera hacer
una cruz en la equivocada y redondear de nuevo en la letra que creéis correcta.

Debéis tener siempre en cuenta que cada pregunta es independiente de las demés y que se re-
fiere exclusivamente a lo escrito en letras mayusculas al principio. Asi pues, responded cada pre-
gunta por separado, olvidindoos de las anteriores.

En muchos de los ejercicios encontraréis palabras raras. Simplemente son nombres que hemos
puesto a seres 0 cosas imaginarias que hemos inventado. Lo que tenéis que saber de ellas esta es-
crito y debéis responder conforme a lo que se expresa.

Mientras resolvéis el ejercicio podéis preguntarme si encontréis alguna dificultad. ;Queréis ha-
cerme alguna pregunta antes de comenzar?

Notas

! En la introduccién tedrica de cada experimento justificamos brevemente la eleccién de estos factores, ver
no obstante Markman y Callanan (1984), Alonso y Gutiérrez (1986) para una mayor fundamentacién tedrica
de estas importantes variables. :

2 Las otras dos formas de control propuestas por Markman (1978) quedan incorporadas a las condiciones
de presentaci6n verbal (se eliminan los indicios empiricos de nimero) y de categorias nuevas (no existe cono-
cimiento empirico).

Resumen

En el presente trabajo se estudia el desarrollo de la comprensién de los principios que rigen la snclusién
jerdrquica de clases en sujetos de 4 a 14 afios. Se presentan y comparan los resultados de tres experimentos en
los que se utilizan, respectivamente, cuestiones de tipo piagetiano, problemas deductivos y problemas de inclu-
s5ién con los cuantificadores «todos» y «algunos». Se examina también el efecto que diferentes variables defini-
torias de la estructura de las tareas tienen en el éxito o el fracaso en las mismas. Los resultados sugieren un
desarrollo lineal progresivo en relacién con la comprension de la extension diferente de clase y subclase, y la
aplicacién correcta de los cuantificadores, y un salto entre los 9 y 12 afios en relacion con la comprension de
la transitividad. Se discuten las implicaciones tedricas y pricticas de estos resultados.

Summary

In this paper, development of class inclusion comprebension in subjects between four and fourteen years of
age is studied. Results from three experiments with different kinds of inclusion problems —piagetian ques-
tions, deductive problems and problems with the quantificators «some and all»— are reported and compared.
The effect of different variables defining task structure is examined, too. Results suggest a progressive regular
lineal development of differential extension between class and sabclass comprebension and of correct applica-
tiono of quantificators, and a jump between nine and twelve years of age in relation to transitivity compreben-
stion. Theoretical and practical implications are discussed.

Résumé

Dans cet article on étude le développement de la compréhension des principes logiques de U'inclusion hie-
rarchique de classes avec des sujets dont Uige est compris entre 4 et 14 ans. On présente et compare les résul-
tats de trois études dans lesquels on utilise, respectivement, variations des problémes idées par Piaget, proble-
mes déductifs et problémes avec des quantificateurs «quelquesn» et «tous». On examine aussi Vinfluence des dif-
férentes variables qui definissent la structure des taches on le reussite et I'échec obtenue par des sujets. Les ré-
sultats sugérent que le développement de la comprebension des différences d'extension entre classe et subclasse
et du correct utilisation des quantificateurs et linéaire et progressif, tandis que la compréhension de la transi-
tivité angmente et se généralise dépuis neuf jusqu'a douze ans. On comment les implications théoretiques et
pratiques de ces résultats.
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