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I. INTRODUCCION

Las conductas de categorizaciéon cons-
tituyen una de las actividades mas frecuen-
tes e importantes en la vida del nifio que,
desde muy pequefio, comienza a clasificar
objetos geométricos, colores, animales,
etcétera (Sugarman, 1983), para saber des-
pués, hacia los siete afios, que un elemen-
to pertenece a un conjunto (ejemplo: el
gato pertenece al conjunto de los anima-
les domésticos) y un subconjunto estd
incluido en el conjunto total o supraor-
denado. Pero esta importancia no se limi-
ta exclusivamente 2 los afios de la infan-
cia, sino que el mismo adulto manifiesta
frecuentemente sus habilidades clasifica-
torias en circunstancias diversas, sea ot-
denando simplemente el material disper-
so ubicado sobre su mesa, sea como
bidlogo que construye taxonomias con
animales y plantas para facilitar su estu-
dio, sea, en fin, como psicélogo, que
requiere, igualmente, categorizar las con-
ductas para su mejor comprensién. No
seria, pues, excesivo afirmar con Mark-
man (1983) que la clasificacion constituye
una actividad fundamental del conoci-
miento humano.

La relevancia de estos comportamien-

*

tos en el desarrollo infantil no ha pasado
inadvertida para psicologos y pedagogos,
de modo que ya en los afios cuarenta y
cincuenta se publican trabajos notables en
torno a estas conductas, como los de
Ascoli (1950), Goldstein y Scheerer
(1941), Hanfman y Kasanin (1937), Inhel-
der (1955), Oléron (1951), etc. Incluso
mucho antes, en 1921 y 1922, aparecen
sendos articulos de Piaget sobre el tema
en la revista «Journal de Psychologie
Normale et Pathologique». Sin embatgo,
son los trabajos de Piaget e Inhelder
aparecidos en su obra Genése des structures
logigues élémentaires  (1959) los que se han
constituido en la corta historia de este
tema como referencia bisica y obligada,
tanto por la variedad de sus situaciones
empiricas como por la riqueza de sus
observaciones y las hipétesis explicativas
propuestas. :

A partir de este momento, pero sobre
todo durante la década de los setenta,
surgen numerosas publicaciones que estu-
dian y analizan diferentes aspectos del
tema. Algunos trabajos se ocupan prefe-

rentemente de las variables lingiisticas’

que puedan incidir en las tareas de clasi-
ficacién como, por ejemplo, Hodkin
(1981); Dean, Chabaud y Bridges (1981);
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Jamison (1977); Laxon (1981); Shipley
(1979); Winer (1978), etc.; otros centran
su atenciéon en los factores perceptivos,
como Ahr y Youniss (1970); Aschkenasy
y Odom (1982); Markman (1979, 1981,
1983); McGarrigle, Grieve y Hughes
(1978); Meadows (1977); Odom y Cook
(1984); Smith (1979); Trabasso, Isen, Do-
lecki, McLanahan, Riley y Tucker (1978);
Wilkinson (1976), etc.; y otros en el
aprendizaje de estos comportamientos,
como Brainerd (1974); Inhelder, Sinclair
y Bover (1974); Jud y Mervis (1979);
Kohnstamm (1967); Lawton (1977); Sas-
tre y Moreno (1980); Shepard (1973), etc.
La lista seria excesivamente larga si pre-
tendiéramos ser exhaustivos.

II. PRINCIPALES
APORTACIONES
DE LA ESCUELA
DE GINEBRA

La obra de Piaget e Inhelder (1959)
guarda una gran significacion en el estu-
dio de este tema, no sélo por su interés
especifico en el ambito de la Psicologia
Evolutiva, sino también por la multitud

. de investigaciones que ha motivado a raiz

de su publicacién. En su breve prefacio,
los autores sefialan que el libro es el
resultado de ocho afios de trabajo en
equipo, durante los cuales observaron
2.159 nifios de 1;11 2 13;0. Por otra par-
te, utilizan una gran variedad de ma-
teriales experimentales, como figuras geo-
métricas (bidimensionales y tridimensio-
nales), representaciones de personajes, ca-
sas, animales, arboles, elementos de una
aldea, muebles, etc., encontrando compor-
tamientos désiguales en los nifios segin
el material presentado. Asi, por ejemplo,
un material formado por superficies pare-
ce sugerir a los nifos la construccién de
objetos complejos de formas geométricas
mientras que otro tipo de material conlle-
va, mas bien, a la formacién de objetos
complejos de formas, sobre todo, empiri-
cas (ejemplo: el bebé va con la cuna en
vez de ir con los demis personajes),
recordando el concepto de clase colectiva
propuesto después por Carbonnel (1978).
Igualmente, aunque la linea evolutiva es
similar cuando se emplean flores o dibu-
jos de animales, no obstante, con este
ultimo material aparece un pequefio des-
fase temporal, que supondria una mayor
dificultad para los nifios. Finalmente, con-

viene también resefiar a este respecto que
mientras que un sujeto razona perfecta-
mente sobre un material a la vista (ejem-
plo: primaveras y flores), si se le pide que
responda ante una situacién que desborda
la observacién empirica (ejemplo: prima-
veras y flores que se encuentran en el
bosque), suele aparecer un retroceso ha-
cia conductas propias del nivel evolutivo
precedente. Todo ello pone de manifiesto
la posible influencia del material en las
respuestas infantiles.

Los resultados obtenidos muestran,
desde un punto de vista evolutivo, la
aparicion de tres grandes categorias de
conductas que se jalonan a lo largo del
desarrollo infantil: colecciones figurales,
colecciones no figurales y clases légicas.
Las primeras se dan hasta los cinco afios,
aproximadamente, y se caracterizan por la
formacién de figuras espaciales por parte
del nifio en conformidad con las propie-
dades relevantes de los objetos o material
disponible. Asi, ante un conjunto de ob-
jetos geométricos, los jovenes sujetos no
pretenden clasificarlos segin sus semejan-
zas o disparidades, sino que mas bien se
van a limitar a construir casas, torres,
etcétera, segun la pertinencia de estos
objetos. Y ello se debe, explican Piaget e
Inhelder (1959), a dos razones fundamen-
tales: por una parte, a la accion de los
esquemas sensorio-motores que se aplican
de modo sucesivo al material presente,
dando lugar a una comprensién sucesiva
y no simultinea de todo el conjunto; vy,
por otra, a la influencia de la actividad
perceptiva en lo referente a la extension,
que conlleva a la realizaciéon de formas
espaciales pero no inclusivas. Dentro de
este estadio de las colecciones figurales
aparecen ciertos tipos de respuestas cons-
tantes que, sin presentar un orden de
aparicion fijo ni constituir verdaderos
subestadios, llegan a adquirir cierta rele-
vancia, como son los alineamientos, los
objetos colectivos y los objetos comple-
jos. En los alineamientos, la dindmica
clasificatoria consiste en establecer seme-
janzas de modo sucesivo entre pares de
objetos (el primero con el segundo, éste
con el tercero, etc.), dando lugar 2 hileras
de objetos. Este comportamiento resulta
de la sintesis entre las semejanzas y las
pertenencias partitivas, ambas sucesivas;
peto a medida que comienzan a primar
las pertenencias partitivas, los alineamien-
tos toman forma bidimensional, anuncian-



do ya la constitucion de objetos, sean
éstos colectivos o complejos.

El paso de las colecciones figurales a
las no figurales se realiza gracias a un
cambio de orientacién en la actividad
clasificatoria del nifio, en el sentido de
que la primacia de las relaciones de per-
tenencia de los elementos al todo figural
pierde relevancia en favor de las caracte-
risticas comunes de los elementos, dando
lugar a la formacién de pequefios conjun-
tos basados en la semejanza. De este
modo, aparecen primeramente pequefas
colecciones yuxtapuestas, sin criterio uni-
co y con residuo heterogéneo, para desa-
parecer después tanto este residuo como
la yuxtaposicién y dar lugar, en un mo-
mento evolutivo posterior, a la formacion
de colecciones mediante la utilizacién de
un criterio inico. Al final de este estadio,
el nifio llega a construir subcolecciones
en el interior de grandes colecciones,
anunciando ya la préxima aparicién de las
clases logicas.

Hacia los siete afios, el nifio construye
sus primeras clasificaciones jerirquicas,
gracias a la coordinacidon de dos movi-
mientos propios de la reversibilidad: los
movimientos retroactivos y anticipativos,
que permiten la constituciéon de grandes
colecciones a partir de pequefias coleccio-
nes (método ascendente) y la insercién de
subcolecciones en el interior de grandes
colecciones (método descendente). Ahora
bien, la caracteristica fundamental de este
estadio radica en la comprension y utili-
zacién perfecta de la relacién de inclusion,
ya que, segin los autores, es de naturale-
za operatoria y constituye la condicion
necesaria de toda clasificacién propiamen-
te jerarquica (pag. 121). En consecuencia,
los sujetos son capaces de realizar en este
estadio la operacion aditiva A+A’=B; la
operacién inversa de la anterior:
B-~A=A" 0o B—A’=A, comprendiendo,
ademads, que al llevar a cabo esta opera-
cién se conserva simultineamente el to-
do, es decir, la clase supraordenada (B).

En cuanto a los factotes responsables
de la evolucién de las conductas de clasi-
ficacién que acabamos de dibujar, Piaget
e Inhelder sostienen que el lenguaje pare-
ce desempenar un papel importante, va
que comporta estructuras clasificatorias,

como ocurre, por ejemplo, con los sus-
tantivos, que conforman el mundo real
en clases o categorias: casas, mesas, flo-
res, etc. Fn este sentido, consideran el
lenguaje como un factor de aceleracién y
de completamiento, pero no puede con-
cebirse como un factor suficiente para
explicar esta evolucién. Por su parte, la
funcién perceptiva se funda en principios
de proximidad espacial y temporal, apa-
reciendo principalmente su accién en la
formacion de colecciones figurales. En
este sentido, constituye un factor impor-
tante en la produccién de conductas tipi-
cas del estadio primero. Ahora bien, la
clasificacion jerirquica supone una coor-
dinacion entre la extensién y la compren-
sién, que desborda la competencia propia
de la funcién perceptiva. Finalmente, se
sefiala que los esquemas sensorio-moto-
res serian las estructuras cognitivas mis
elementales, de las que procederfan las
operaciones de clasificacién propiamente
dicha, ya que mediante estos esquemas
pueden relacionarse las propiedades de
los objetos a los que se aplican, aparecien-
do ya una cierta regulacién entre la com-
prension y la extension, que posteriormen-
te se ird perfeccionando.

[II. ESTUDIOS POSTERIORES

A partir de los afios sesenta y, princi-
palmente, en la década de los setenta
aparecen numerosas publicaciones con la
pretension de evaluar, clarificar e incluso
proponer alternativas a la teoria defendi-
da por la Escuela de Ginebra (ver mode-
los alternativos: Carbonnel, 1978; Mark-
man, 1978, 1983; Rosch, 1973, 1983;
Scholnick, 1983, y Trabasso y otros,
1978). La revisién de Winer (1980) cons-
tituye un botén de muestra de este flore-
cimiento bibliogrifico, recogiendo, ade-
mis, las principales aportaciones de los
trabajos mds significativos en torno a
nuestro tema. Esta referencia hace inne-
cesaria, a nuestro entender, una exposi-
ci6én exhaustiva de los diferentes aspectos
que inciden en la clasificacidn, limitindo-
nos en lo sucesivo a analizar en profun-
didad la relevancia de los factores lingiiis-
ticos y petceptivos 1.

—
! Proximamente, publicaremos otro trabajo sobre la incidencia de los factores espaciales y de

prototipicidad en la categorizacion infantil.
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1. Variables lingiisticas

No pocos autores han puesto de relie-
ve la importancia e influencia posible de
la formulacién de la consigna en las
respuestas emitidas por los nifios (Piaget
e Inhelder, 1959; Donaldson, 1979; Hod-
kin, 1981; Smith, 1982, y Winer, 1980).
Asi, se ha criticado frecuentemente la
formulacién empleada en los clasicos tra-
bajos piagetianos sobre la inclusién («gHay
mas rosas o mas flores?»), tachandola de
compleja, sofisticada y dificilmente com-
prensible por los jovenes sujetos, tal co-
mo encuentran Brainerd y Kaszor (1974)
al solicitar mis tarde a los nifios que
repitan la tarea que se les ha pedido.
Igualmente, Siegel (1978) muestra cémo
incluso los nifios de tres o cuatro afios
responden correctamente en estas tareas
si se evita toda confusién linguistica. Con
este objetivo, Winer (1978, 1980) propo-
ne que antes de plantear la pregunta de
inclusién, se pida al nifio que compare las
dos subclases que componen la clase su-
praordenada; y Wilkinson (1976), pot su
parte, mejora los resultados de los nifios
cuando introduce la pregunta de inclusién
dentro de una corta historieta en vez de
presentarla en solitario o aisladamente.
Igualmente, Winer (1978) obtiene puntua-
ciones superiores cuando se enumeran los
elementos que constituyen tanto las dos
subclases como la clase supraordenada:
«8i tenemos tres perros, dos gatos y cinco
animales, ¢qué hay miés, animales o
perros?». Sin embargo, no estamos segu-
ros de que la respuesta del nifio se refiera
necesariamente a un problema de inclu-

“si6n como se pretende, o si mis bien los

sujetos se limitan a comparar dos nime-

ros (en este caso, el tres y el cinco), lo que

estaria lejos de constituir una situacién de
razonamiento inclusivo.

Algunos autores consideran que los
errores de los nifios en tareas de inclusion
se deben primordialmente a la dificultad
de concebir simultaineamente la subclase
y la clase total, de modo que esta ltima
desapareceria al realizar la comparacion.
Asi, por ejemplo,. cuando se pregunta si
hay mis flores o claveles en un ramo de
rosas y claveles, la clase (flores) dejaria de
existir comparando en realidad las rosas y
los claveles. Ante este problema se ha
buscado ¢l modo de enfatizar la realidad
y unidad de la clase supraordenada ante
los ojos del nifio, a fin de conservar su
entidad en el momento de realizar la

comparacién con una de las subclases. En
esta optica se han afiadido algunas claves
lingiiisticas a la consigna habitual de in-
clusion, sea el término «todos» para cali-
ficar la clase supraordenada (Hodking,
1981; Jamison, 1977; Majeres y O’Toole,
1980; Shirley, 1979), sea el adverbio «sé6-
lo» o «solamente» para calificar la subcla-
se que se compara con la clase total
(Kofsky, 1966; Shapiro y O’Brien, 1979;
Shipley, 1979), mejorando sensiblemente
los resultados. Igualmente se ha encontra-
do (Donaldson, 1979; McGarrigle y otros,
1978; Robinson, 1976) que se favorecen
las respuestas infantiles cuando se acom-
pafia el término que designa la clase con
un adjetivo calificativo, tal como, por
ejemplo, realiza McGarrigle y col. (1978),
preguntando a los nifios si «hay mais
vacas dormidas o vacas blancas», apare-
ciendo todas las vacas echadas sobre la
mesa.

Los trabajos de Markman (1973, 1978,
1979, 1983, 1985) persiguen un objetivo
similar, al utilizar nombres colectivos pa-
ta denominar la clase supraordenada. Asi,
por ejemplo, cuando se pregunta a los
nifios: «¢Quién obtendri mas madera, el
que corte los robles o el que corte el
bosque?», se mejoran notoriamente los
resultados con respecto a los obtenidos
con la formulacién habitual: «¢Quién ob-
tendrd mas madera, el que corte los ro-
bles o el que corte los irboles?» Y la
explicacion aducida por esta autora reside
en que el nombre colectivo presentaria
mayor unidad y coherencia psicolégica
para el nifio que los nombres plurales,
resaltando, por. consiguiente, la cohesién
de la clase en relacion con las subclases
que la componen. (Para una critica de la
posicion de Markman, ver Scholnick,

1983.)

Otros trabajos han estudiado la funcion
de algunos términos relacionales en las
preguntas de inclusién, como las conjun-
ciones «o» y «que» o los adverbios «mas»
o «menos». Lovell, Mitchell y Everett
(1962), por ejemplo, analizan las diferen-
cias entre «o» y «que» en formulaciones
como: «¢Hay mas flores 0 mas rosas?», o
bien: «¢Hay mas flores g#e rosas?», encon-
trando que la conjuncién «que» resulta
mis fécil para los nifios que la disyuntiva
«o», Con respecto a los términos «mas» y
«menos» empleados en preguntas de in-
clusion («¢Hay mds flores o mds rosas?; o
¢hay menos flores o menos rosas?»), Ahr y



Youniss (1970) apuntan que la utilizacién
del «menos» favoreceria ligeramente los
resultados de los ninos, a pesar de que
parece mas precoz la comprension del
«mas» (Laxon, 1981). Por su parte, Sie-
gel, McCabe, Brand y Matthews (1977)
mejoran aun los resultados de los jovenes
sujetos suprimiendo en la formulacién
inclusiva los términos relacionales «mas»
y «menos», y presentando a los nifios
preguntas como la siguiente: «sQué pre-
fieres, comerte los caramelos o los su-
gus?», sabiendo que los sugus son tam-
bién caramelos.

Finalmente, con el deseo de analizar
minuciosamente los aspectos lingaisticos
de las tareas de inclusion, se han utilizado
diferentes verbos a fin de facilitar o de
evaluar el éxito de los nifios. Asi, por
ejemplo, Piaget e Inhelder (1959) emplean
principalmente los verbos «tener» y «ha-
ber»; Meadows (1977) utiliza «coger»;
Siegel y col. (1977) y Nguyen-Xuan y
Rousseau (1979) emplean «comery;
McGarrigle y col. (1978) prefieren el
verbo «it»; Back y Zimet (1979) usan
«dar», etcétera. En concreto, Siegel y col.
(1977) llegan a la conclusién de que el
vertbo «comer» resulta més dificil para el
nifo que el verbo «haber». Y este resul-
tado parece obvio, a nuestro entender, ya

que los verbos que sugieran o resalten de

algin modo la accién o manipulacién
sobre el material presente en la situacion
empirica, dificultarian la respuesta correc-
ta en las tareas inclusivas, como puede
acaecer con los términos «comer» y «co-
get», por ejemplo. En cambio, el verbo
«haber» seria mds neutro y, en consecuen-
cia, no afadiria mayor dificultad 2 la
comprension de la relacion inclusiva. Plas-
ticamente, si preguntamos al nifio: «si yo
cojo las peras y ta las frutas, ¢quién coge
mds?», no seria extrafio que el nifio de 6
6 7 anos responda que el primero que
empieze a coger, poniendo de manifiesto
la preponderancia de la posible accién o
manipulacién en su respuesta.

2. Factores perceptivos

En otros trabajos se ha estudiado la
influencia de los factores perceptivos en
tareas inclusivas, utilizando diversas es-
trategias para evaluar la importancia de
estas variables. Wilkinson (1976), por
ejemplo, presenta un material formado

por tres casas, de las que dos de ellas

poseen una puerta y todas tienen una

ventana, preguntando a los sujetos si hay
mds casas cOn puertas o con ventanas.
Los resultados obtenidos son sensible-
mente mejores que los encontrados con
las pruebas clasicas. Sin embargo, convie-
ne sefialar que no esta suficientemente
claro, a nuestro entender, si el logro
conseguido se debe al caricter perceptivo
y concreto de la situacién empirica o si,
por el contrario, reside en que la situa-
cién presentada no conlleva necesariamen-
te una relacidon de inclusion, en el sentido
de que el nifio podria limitarse a relacio-
nar las puertas y las ventanas sin mas,
para responder correctamente ante la ta-
rea que se le plantea.

McGarrigle y col. (1978) y Donaldson
(1979) suponen que la relacion de inclu-
sion es mas precoz de lo supuesto por
Piaget ¢ Inhelder (1959), proponiendo
dos caminos para mostrarlo: bien desta-
cando manifiestamente la unidad de la
clase total, o bien reduciendo el contraste
ertre las dos subclases. En un primer
momento utilizan estrategias linglisticas,
como vimos en el apartado anterior, para
conseguir este objetivo. Pero ulteriormen-
te presentan una situacion espacial consis-
tente en seis discos en fila, como si fueran
pasos, un oso de juguete situado al prin-
cipio de dicha fila, una silla a la altura del
cuarto disco y una mesa al término de la
fila, preguntando a los nifios si hay mds
pasos hasta la silla o hasta la mesa. Los
resultados corroboran lo supuesto por los
autores, concluyendo que al disminuir el
grado de contraste entre las dos subcla-
ses, se favorece el éxito infantil. No
obstante, mantenemos nuestras reservas
con respecto al tipo de relacion que se
postula en esta situacién experimental, en
el sentido de que se trata de una distancia
pequefia incluida en otra mayor, y este
tipo de problema no parece homélogo al
planteado en el razonamiento inclusivo.
De hecho el nifio pequefio podria respon-
der correctamente, basando su juicio en
la porciéon de distancia o de pasos que

- sobrepasan la distancia pequefia, como

acontece frecuentemente en tareas sobre
el desarrollo del espacio, sin llegar a
constituir relaciones inclusivas.

Otros autores pretenden reforzar per-
ceptivamente la unidad de la clase supraot-
denada presentando dos clases o coleccio-
nes diferentes de elementos, con vistas a
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facilitar la respuesta del nifio (Inhelder,
_Sinclair y Bovet, 1974; Markman y col.,
1976; McGarrigle y col., 1978; Meadows,
1977). En algunos casos se ha comparado
la clase supraordenada con una de sus
subclases, encontrando cierta mejora en
las conductas infantiles; pero en otras
ocasiones se ha planteado la pregunta de
inclusién refiriéndola a una subclase de la
primera coleccién con respecto a la segun-
da coleccién, tal como hicieron, por ejem-
plo, Meadows, McGarrigle y Trabasso.
Ahora bien, en este dltimo caso no se
trata de una situaciéon de inclusién, sino
simplemente de la comparacién de dos
conjuntos disyuntos.

En otra linea de investigacién, algunos
trabajos se han interesado por la relacion
entre los cardinales de las dos subclases
que componen la clase supraordenada.
Asi, Ahr y Youniss (1970) encuentran
que el éxito de los nifios (de seis y ocho
afios sobre todo) se facilita si las dos
subclases presentan el mismo cardinal;
mientras que la dificultad aumentaria a
medida que se incrementa la disparidad
entre estos cardinales. Brainerd y Kaszor
(1974) critican estos resultados, suponien-
do que han sido motivados por la manera
artificiosa de presentar la situacién empi-
rica a los sujetos. Sus datos son totalmen-
te opuestos a los obtenidos por Aht y
Youniss, de modo que los nifios cometen

menos errores cuando la diferencia de -

cardinal entre las dos subclases es mayor.

Wohlwill, en 1968, encuentra que las
tareas de inclusién resultan mds faciles
para los nifios, si se eliminan los datos
perceptivos visuales (dibujos u objetos),
planteando el problema de inclusién sélo
a nivel lingiistico. El autor habla en este
caso de «facilitacién verbal» y supone que
la presencia de claves perceptivas podria
distraer la atencién del nifio, haciendo
mas dificil la prueba. Sin embargo, pen-
samos que esta explicaciéon resulta poco
convincente, si tenemos en cuenta que el
nifio hasta el periodo formal suele razo-
nar mejor sobre un material concreto y
manipulativo que sobre expresiones lin-
giiisticas. En esta linea se sitdan los resul-
tados obtenidos por Brainerd y Kaszor
(1974) y de Jennings (1970); mientras que
otros trabajos parecen corroborar ligera-
mente el efecto de facilitacion verbal
(Padilla y Romero, 1976; Winer, 1974;
Winer y Kronberg, 1974). El estudio de
Markman (1978), uno de los grandes

especialistas del tema, resulta bastante
elocuente con respecto a lo que estamos
tratando. En una primera situacién, la
autora presenta los objetos o el material
empirico escondido tras una pantalla, al
plantear la pregunta inclusiva; en la se-
gunda situacién, los nifios pueden mani-
pular el material que tienen delante en el
momento de responder a la cuestiéon de
inclusién; y, finalmente, en una tercera
situacion, el experimentador habla de un
material ficticio e hipotético, sobre el que
se plantea el razonamiento inclusivo. Los
resultados muestran que la segunda situa-
cién obtiene puntuaciones superiores a
las otras dos, confirmindose el papel
facilitador del material concreto durante
el periodo de las operaciones concretas.

IV. PROBLEMAS
Y METODOLOGIA
EXPERIMENTAL

1. Planteamiento del prdblema

El apartado anterior resalta intenciona-
damente las frecuentes discrepancias que
aparecen entre los datos empiricos obte-
nidos por los autores, sobre los diferentes
aspectos que inciden o pueden incidir en
las tareas clasificatorias, principalmente
en el ambito del lenguaje y de los factores
perceptivos. Esta disparidad de resultados
hace dificil la proyeccién adecuada de
esta temitica sobre el campo de las mate-
maticas modernas, que constituye un ob-
jetivo mediato, pero importante, de este
trabajo. Por otra parte, la orientacion
ecoldgica insiste acertadamente, a nuestro
juicio, sobre la importancia del contexto
situacional en el desarrollo y en la actua-
cién del individuo ante una tarea deter-
minada; de modo que no seria extrafio
que ciertos factores perceptivos afectaran
diferentemente a muestras ecologicamen-
te distintas, o que determinadas expresio-
nes o claves lingiisticas incluyan en el
tema tratado de modo dispar, en confor-
midad con la lengua que se utilice y la
poblacion estudiada.

Desde esta optica pretendemos funda-
mentalmente un doble objetivo: por una
parte, estudiamos la linea evolutiva que

“manifiestan con la edad los nifios madri-

lefios en torno a la adquisiciéon de las
conductas de clasificacién jerarquica; vy,
por otra, analizamos evolutivamente la



incidencia en estas conductas de determi-
nados factores, sean éstos linglisticos
“(experimento I), sean perceptivos (expe-
rimento II), a fin de especificar la infor-
macién pertinente que pueda favorecer su
adquisicién y comprensién en el dmbito
educativo. Mas en concreto, el experimen-
to I estudia la significacién y adecuabili-
dad de la formulacién verbal de las ins-
trucciones dadas por el experimentador,
tanto desde un punto de vista global,
como. con respecto a algunos de los
componentes Y en este
sentido, cotejamos la incidencia de ciertos
términos relacionales en tareas inclusivas
(«mis»-«menos», «quen-«o»), asi como los
verbos empleados en las mencionadas
tareas («tener»-«habet»), para intentar cla-
rificar, en la medida de lo posible, las
discrepancias existentes entre los autores
recogidas anteriormente y pergefar la
linea evolutiva que manifiestan nifios ma-
drilefios castellano-parlantes. El experi-
mento II persigue dos metas principales.
La primera esta estrechamente relaciona-
da con la categorizaciéon y se propone
estudiar la posible influencia del grado de
expresividad de las dimensiones del ma-
terial experimental que se ofrece para su
clasificacién, hipotetizando que cuanto
mas definidos sean estos ctiterios o di-
mensiones, mas tiende el nifio a clasificar
jerarquicamente. La segunda se refiere a
la proporcién de los cardinales de las dos
subclases que componen la clase supraor-
denada, y sostiene que la variacién de la
cardinalidad no afectaria el comporta-
miento de los nifios que hayan adquirido
perfectamente el razonamiento inclusivo
(inclusién 16gica); mientras que tal vez se
deje sentir su influencia en los nifios
menos avanzados evolutivamente.

2. Experimento I

a) Sajetos

Los sujetos son escolares de un colegio
céntrico de Madrid, al que concurren
nifios pertenecientes en general a la clase
media, segiin el nivel sociocultural de sus
padres. Se eligen sesenta nifios al azar con
edades comprendidas entre los 4,6 y 8,6
aftos, formandose cuatro muestras de 15
sujetos cada una, con edades medias de g,
6, 7 y 8 afos, respectivamente.

.

b) Material experimental

El material esta formado por 24 figuras
de madera, de las que 12 tienen la forma
de pera y las 11 restantes de manzana.
A su vez, las figuras son verdes o amari-
llas y pequefias (3,5 X 2,5 cm.) o grandes
(6x 4 cm.). En concreto, existen 8 peras
grandes, de las que 3 son verdes y s
amarillas; § peras pequeiias, 2 verdes y
tres amarillas; § manzanas grandes, de las
que 2 son verdes y 3 amarillas; y final-
mente 6 manzanas pequefias, 4 de color
verde y 2 amarillas. Ademas se utilizaron
dos fruteros pequefios y dos muifiecos,
que correspondian claramente a las fiso-
nomias de «Blas» y «Epi», famosos perso-
najes de la TV conocidos por todos los
nifos.

c) Procedimiento

Las experiencias se realizan en un des-
pacho del colegio de 3 x 4 metros, aproxi-
madamente, habiendo en el centro del
mismo una mesa espaciosa y tres sillas a
su alrededor. Las pruebas son individua-
les y duran unos 20 minutos para cada
sujeto. En todo momento, hay al menos
dos investigadores, limitindose uno a
solicitar verbalmente las respuestas de los
nifios y el otro a recoger los comporta-
mientos infantiles, sean éstos verbales,
sean manipulativos. Durante los primeros
minutos, el experimentador intenta que
los nifios se familiaricen con la situacién
empirica, invitindoles a manipular el ma-

-terial y a expresar libremente el nombre

de los distintos estimulos presentados.
De este modo, se tiene en cuenta la
terminologia fundamental empleada por
cada nifio 2 lo largo de toda la experimen-
tacién. Por otra parte, se pone especial
interés en que los nifios realicen la prueba
de modo sosegado y sin ansiedad, hacién-
doles sabet que no se trata de un examen,
sino de un quehacer entretenido con los
objetos expuestos sobre la mesa.

Una vez identificado el material, la
prueba propiamente dicha se compone de
dos partes. La primera pretende que los
nifios muestren sus habilidades clasifica-
torias, presentindoles todo el material
descrito anteriormente y solicitaindoles
que lo organicen como crean convenien-
te. Para ello se dan dos instrucciones: en
una, se insiste en la semejanza entre los
objetos («puedes poner junto lo que se
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parece») y en la otra se resalta la relacion
partitiva («puedes poner junto lo que va
junto»). Variando el orden de presenta-
cién en el so por 100 de nifios de cada
grupo. La segunda parte de la prueba se
dedica al estudio de la relacion inclusiva,
analizando diferentes aspectos de la mis-
ma. Para ello, tomamos cardinales bajos
(4x2 y 3x1 en concreto), para evitar
posibles influencias espiireas en las res-
puestas infantiles, recogiendo en todo
momento tanto la respuesta como la jus-
tificacién emitidas por los sujetos. La

‘pregunta modelo de inclusién se expresa,

aproximadamente, asi: «¢si Epi tiene A y
Blas tiene B, quién tiene mas?», siendo
B=A+4A’. Se llevaron a cabo diferentes
variaciones con respecto a los términos
empleados y a la posicién de los mismos
en la pregunta inclusiva, utilizando la
técnica del contrabalanceo para controlar
el posible efecto del orden de presenta-
cion.

d) Andlisis y discusion de resultados

Un nimero importante de nifios se
muestra incapaz de clasificar todos los
clementos presentados en la situacion em-
pirica, llegando incluso hasta un 5o por
100 en el grupo I (los mas jovenes) que
dejan residuos al finalizar sus actuaciones.
Con respecto a los sujetos que emplean
todo el material en su categorizacion, la
tabla nimero 1 recoge los resultados
obtenidos segiin los criterios clasificato-
rios utilizados y los grupos de sujetos que
han pasado las pruebas. Solamente se
computa la conducta mis avanzada que
aparece en alguna de las tres situaciones
o tareas de clasificaciéon. La evolucién
con la edad resulta clara en las conductas

TABLA 1

Porcentajes medios de nifios que clasifican todo
el material, segiin criterios y por grupos de edad

Criterios
Grupos Uno Dos Tres
) 6o 40 o .
H......... 42,9 28,56 28,56
Imr ........ 11,1 33,3 55,5
v ... ..., 7,14 28,56 64,26 -

de clasificacion jerdrquica, es decir, cuan-
do se tienen en cuenta los tres criterios

posibles en el comportamiento clasificato-
rio: forma, color y tamafio, tal como
puede constatarse en la figura grafica
numero 1. Ninguno de los nifios peque-
fios (grupo I) consigue clasificar los ob-
jetos utilizando los tres criterios mencio-
nados; mientras que a partir del grupo II
aparece una progresion significativa de
sujetos que manifiestan este tipo de con-
ducta, hasta llegar a alcanzar un 64,26 por
100 los nifios mayores. Igualmente, la
linea evolutiva muestra, aproximadamen-
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FIGURA 1.

. Porcentajes de nifios que clasifican correctamente

con tres criterios.

te, la misma forma, si considetamos si-
multineamente los sujetos que han em-
pleado dos y tres criterios en la clasifica-
cion del material empirico. Estos datos
resultan légicos, ya que la eficiencia si-
multinea de un mayor numero de crite-
rios requiere muy probablemente la pre-
sencia de operaciones cognitivas mis com-
plejas, pues se trata, en definitiva, de
procesar mayor cantidad de informacioén
(cada objeto es individualizado y catego-
rizado por su forma, color y tamafo) y
de concretizatla a lo largo de la manipu-
lacién experimental.

Por otra parte, la consigna de clasifica-
cién propuesta presenta dos formulacio-
nes diferentes («poner junto lo que se
parece» y «poner junto lo que va junto»),

.



que da lugar a veces a resultados distin-
tos. Asi, por ejemplo, la segunda formu-
lacién parece favorecer en general las
respuestas mas avanzadas evolutivamen-
te, exceptuando los nifios del grupo 111,
que obtienen porcentajes idénticos en las
dos situaciones; mientras que la primera
consigna logra mayor numero de aciertos
cuando la clasificacién se realiza mediante
la utilizacién de un solo criterio.

En cuanto a las tareas de inclusién, se
ha resaltado a veces la dificultad que
muestran los nifios para comprender la
misma formulacién de las preguntas
inclusivas (Donaldson, 1979). Para ver
si efectivamente los nifios comprenden
el significado del interrogante inclusi-
vo, empleamos la misma formulacién
para comparar dos subclases de la clase
supraordenada, encontrando que casi
todos los nifios responden correctamen-
te, llegando los mas pequeiios a alcan-
zar un 73,34 por 1oo de respuestas
correctas (grupo I) y los restantes gru-
pos el 1oo por 100. En cambio, los
resultados son diferentes cuando se tra-
ta de tareas inclusivas, como puede
constatarse en la tabla nimero 2. Los
nifios mas jévenes (grupo 1) apenas
puntian en estas pruebas, mientras que
los mayores. logran mis de un 65 por
100 de respuestas cotrectas. La evolu-
cién con la edad sigue claramente una
linea ascendente significativa, tal como
se muestra en la figura nimero 2. Ade-
mas, en todos los grupos, incluso
entre los mayores, hay nifios que

TABLA 2

Porcentajes medios obtenidos en tareas de
inclusion con respuestas justificadas
correctamente (RCJ) y no justificadas (RC).

Grupos RC] RC
oo 1,9 I
Im............ 23 25,86
HI ........... 33,21 43,12
IV oo 65,71 67,63

responden - correctamente en las tareas
inclusivas y que, sin embargo, no justifi-
can acertadamente su respuesta. Sobre
todo, los nifios del grupo I se muestran
pricticamente incapaces de justificar sus
aserciones (1,9 por 100), a pesar de que
alcanzan un 15 por 100 de respuestas
correctas. AGn mas, estos jovenes sujetos
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FIGURA 2.
Porcentajes de aciertos con justificacion en
ragonamiento inclusivo.

llegan incluso a dar hasta un 20 por 100
de respuestas correctas en algunas tareas
inclusivas y, no obstante, ninguno de
ellos aporta justificaciones adecuadas; po-
niendo de manifiesto, sea la dificultad
que encuentran para verbalizar sus pro-
pios pensamientos, apuntando la existen-
cia de un posible desfase entre la com-
prension conceptual y la produccién vet-
bal, sea la existencia de dos procesos
resolutivos diferentes (empirico y 16gico),
como hemos sefialado nosotros en el
ambito de las conservaciones (Bermejo,
1984a) y otros autores en el razonamiento
inclusivo (Bideau y Lautrey, 1983; Mark-
man, 1978). Ahora bien, cabria pregun-
tarse si las justificaciones verbales resul-
tan indispensables para determinar la com-
petencia cognitiva, como sostiene la es-
cuela de Ginebra, o si existen otros me-
dios que garanticen el nivel de compren-
sién infantil, como apuntan Greeno, Ri-
ley y Gelman (1984). Sin entrar aqui, en
el fondo de esta problemitica, digamos
solamente que hemos optado por la pri-
mera alternativa, tanto por razones de
economia como de garantia.

Por otra parte, se ha intentado, a veces
(ver, por ejemplo, McGarrigle y col.,
1978), reforzar la unidad de la clase su-
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praordenada para favorecer el éxito infan-
til, anadiendo un calificativo al término
que la designa. En nuestra experiencia
variamos, més bien, la denominacién de
la subclase que se compara con la clase
total en la relacion inclusiva, bien utili-
zando dos términos («peras amarillas»),
bien uno solo («amarillas»), para ver si,
como suponemos, la significacién de la
subclase resulta mayor para el nifio en el
primer caso que en el segundo. Los
resultados se orientan, en general, en este
sentido, ya que los tres grupos de nifios
mas jovenes (de 4,6 2 7,6 anos) responden
ligeramente mejor en la segunda situacion,
sin que esta diferencia llegue a ser, no
obstante, significativa.

Igualmente, encontramos diferencias en
el comportamiento infantil, al cambiar de
posicién en la pregunta inclusiva al tér-
mino que designa la clase supraordenada,
sea situiandolo al principio, sea al final del
interrogante. Esta disparidad apenas se
manifiesta cuando se utiliza el verbo «ha-
ber» en la pregunta inclusiva, pero resulta
relevante con el verbo «tener»; ya que,
por ejemplo, los sujetos del grupo II
alcanzan un 4o por 100 de aciertos al
ubicar la clase al final de la comparacién,
mientras que este porcentaje se reduce a
un 20 por 100 en caso contrario. No
obstante, no aparecen diferencias en los
nifios pequefios (grupo I), ya ‘que en
ambos casos no puntian o apenas en las
situaciones de inclusién. Ahora bien, si
nos atenemos exclusivamente a las res-
puestas acertadas con justificaciones igual-
mente correctas, entonces las diferencias
entre las dos situaciones se aminoran,
favoreciéndose ligeramente el éxito infan-
til cuando se ubica la clase al final de la
comparacion.

Con respecto al término vetrbal que
vincula la clase y subclase correspondien-
te en la pregunta inclusiva, hemos coteja-
do los verbos «tener» y «haber» en expre-
siones como «si yo tengo las frutas..», o
«hay mas frutas...?», suponiendo diferen-
cias comportamentales, al menos en algu-
nos grupos de sujetos. Efectivamente, los
resultados muestran que si bien los nifios
pequerios de los dos primeros grupos (de
4,6 a 6,6 afios) se comportan practicamen-
te de modo similar, no obstante, los
nifios de edad superior difieren significa-
tivamente las dos situaciones. Asi, por
ejemplo, los sujetos del grupo IV presen-
tan un 86,67 por 100 de respuestas correc-

tas con el verbo «haber», mientras que
s6lo logran el 53,38 por 100 de aciertos
cuando se utiliza el verbo «tener». Esta
discrepancia parece razonable, ya que,
como sefialamos anteriormente, el verbo
«tener», al igual que «comer» o «coger»,
por ejemplo, sugieren a los nifios accién
sobre los objetos empiricos, mientras que
no parece ser el caso con el verbo «ha-
ber», tal como, por otra parte, apuntan
los resultados de Siegel y col. (1977).

Los resultados se invierten, en cierto
modo, cuando se analiza la influencia
posible de los términos «que» («chay mas
manzanas gue frutas’») y «o» (¢«hay mis
manzanas o més frutas’»), en el sentido de
que la disparidad es notoria, sobre todo,
en los jovenes sujetos, mientras que ape-
nas difieren en los grupos III y IV.
Ahora bien, los nifios del grupo 11, por
ejemplo, obtienen un 47,67 por 100 de
respuestas acertadas en la primera situa-
cién, para descender claramente en la
segunda situacién, es decir, cuando se
utiliza la disyuntiva «o» (26,67 por 100),.
confirmindose los resultados obtenidos
por Lovell y col. (1962). Esta diferencia
se mantiene al emplear los adverbios
«mas» o «menos» en las preguntas inclu-
sivas: «¢chay mds frutas...?», o «hay menos
frutas...”». Los nifios de 6,6 a 8,6 afos
muestran comportamientos similares en
ambas situaciones; pero los demds sujetos
las discriminan, llegando a alcanzar el
grupo II un porcentaje medio de 47,67
con la clave «mids», y s6lo un 26,68 por
100 con la forma «menos». Ademis, esta
ultima puntuacién baja aun mias (13,34
por 100) si computamos solamente las
respuestas justificadas acertadamente. Por
su parte, los nifios de 4,6 a 5,6 afios se
comportan también de modo dispar, fa-
voreciendo sus aciertos la presencia de
«masy», aunque ¢l contraste es menos sen-
sible en estos nifios, debido a que estos
jovenes sujetos apenas puntian en cues-
tiones inclusivas, como ya sefialamos.
Ahora bien, parece légico que los nifios
mayores no muestren discrepancias en su
comportamiento, ya que a esta edad sue-
len comprender perfectamente el conteni-
do semantico de ambos términos. En este
sentido, los resultados de Ahr y Youniss
(1970) con nifios mayores de 6 afios
presentan diferencias minimas, si bien
apoyan el papel facilitador de «menos».
En cambio, la discrepancia conductal en-
contrada en los nifios pequefios es. justifi-
cable, ya que éstos parecen adquirir y



comprender antes el significado preciso
de «mas» que de «menos» (Laxon, 1981).

Finalmente, si comparamos las puntua-
ciones adquiridas en la clasificacién jerr-
quica con las logradas en las tareas de
inclusién, podemos resefiar dos cosas. En
primer lugar, tanto los nifios pequefios
(grupo 1) como los mayores (grupo IV)
muestran comportamientos similares en
Jas dos situaciones, si bien por razones
diferentes probablemente, ya que los pri-
meros apenas puntian en ambas situacio-
nes, mientras que los Gltimos alcanzan un
promedio de 64,26 por 100 de respuestas
correctas en tareas clasificatorias y un
65,71 por 100 en la inclusién, pudiendo
suponer que ambas tareas presentan la
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FIGURA 3.
Relaciin entre tareas manipulativas
(clasificacion jerdrquica) y verbales (inclusion).

: clasificacion
: inclusién

misma dificultad para los nifios de esta
edad. Pero, por otra parte, las situaciones
vetbales o inclusivas resultan mas difici-
les que las pricticas o manipulativas (la
clasificacion jerirquica) para los nifios de
5,6 2 6,6 afios (grupo II) y, sobre todo,
para los del grupo III (de 6,6 a 7,6 afios),
tal como puede constatarse grificamente
en la figura nimero 3. En este sentido,
apuntan, ademais, los datos obtenidos por
Bideau (1979).

3. Experimento II

a)  Swujetos

Las experiencias se llevan a cabo en un
colegio del entorno de Madrid cuyos
alumnos suelen proceder de familias de
clase sociocultural media. Sesenta nifios
de ambos sexos, elegidos al azar, pasan
las pruebas, agrupados en cuatro mues-
tras de quince sujetos cada una. La pri-
mera esti formada por nifios de primero
de preescolar (edad media, 4,6 afios); la
segunda, de segundo de preescolar (edad
media, 5,6 afos); la tercera, de primero
de EGB (edad media, 6,6 afios), y, final-
mente, el ultimo grupo esti constituido
por escolares de segundo de EGB (edad
media, 7,6 afios).

b) Material experimental

En las tareas de clasificacién presenta-
mos dos materiales diferentes segin el
gtado de expresividad de las propiedades
que definen los elementos. Asi, el mate-
rial I, con criterios bien definidos, estd
constituido por cuatro cuadrados (tres
centimetros de lado) y cuatro rectingulos
(3,5 X 2 centimetros), de los que dos son
azules y los dos restantes de color naran-
ja. En cambio, el material II lo componen
nueve tridngulos: cuatro son isésceles
(tres x dos centimetros) y cinco equilate-
ros (tres centimetros de lado). Aquéllos
son de color verde claro y los otros dos
son verdes ligeramente mas oscuros. En
cuanto a los tridngulos equiliteros, cua-
tro son verdes oscuros y uno de color
verde claro.

En las tareas de inclusion, se utilizan
como maximo siete tridngulos equildteros
e color verde oscuto y siete cuadrados
azules, dependiendo de la situacién empi-
rica concreta. La proporcién de cardina-
lidad varia en tres ocasiones, tomando las
siguientes formas: siete X uno, cinco X tres
y cuatro X cuatro.

c) Procedimiento

En general, se sigue el mismo procedi-
miento empleado en el experimento ante-
rior. Baste, pues, sefialar que en un pri-
mer momento se pide a los nifios que
organicen el material (material I y II) que
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se presenta sobre la mesa para concluir
después con una serie de tareas inclusivas
relacionadas con la proporcién de los
cardinales de las subclases que componen
la clase supraordenada.

d)  Abndlisis y discusion de resultados

En las tareas de clasificacion, los nifios
pequefios no suelen organizar los objetos
presentados basindose en las caracteristi-
cas relevantes que definen las distintas
subclases, ya que el 70 por 100, aproxi-
madamente, de sujetos pertenecientes a
los tres primeros grapos, es decir, hasta
los siete afios, categorizan, generalmente,
segin aspectos espaciofigurales. En cam-
bio, a partir de esta edad, durante segun-
do curso de EGB, la clasificacién parece
realizarse indistintamente, sea por crite-
rios de semejanza-disparidad, sea por otros
procedimientos espaciofigurales. Y esta
diferencia comportamental se manifiesta
con mayor claridad aun cuando el grado
de expresividad de los- criterios definito-
rios de las subclases es mayor, como
acontece con el material 1. En este caso,
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FIGURA 4.
Porcentajes de nifios que clasifican por criterios
o procedimientos espacio-figurales con los dos
tipos de material.

: respuestas figurales
— = —: respuestas criteriales

sélo el 32,14 por 100 de nifos pequefios
emplean criterios, mientras que los mayo-
res lo hacen en un 53,33 por 100, tal
como puede constatarse visualmente en el
grafico nimero 4.

Otro dato interesante reside en la con-
ducta desigual que muestran los sujetos
con los dos tipos de materiales. Ante el
material I, con propiedades mas definidas
y relevantes perceptivamente, el porcen-
taje de nifios que categoriza por criterios
de forma y (o) color es superior al obte-
nido con el material II, y esta diferencia
se constata en todos los grupos, acentuin-
dose en los nifios de segundo de EGB.
En otras palabras: cuanto mas relevantes
son las propiedades que definen las dife-
rentes subclases, tanto mdas clara parece
ser la tendencia a categorizar los objetos
por criterios (color,forma) en todos los
grupos de nifios examinados, pero espe-
cialmente en los nifios mayores, como se
desprende de la figura grifica namero 5.
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FIGURA 5.
Porcentajes de nifios que clasifican por criterios
o procedimientos espacio-figurales con el
material I y con el I1.

respuestas figurales con el
material I1.

respuestas figurales con el
material [

respuestas criteriales (forma y
color) con el mat. 1
respuestas criteriales (forma y
color) con el mat. 11



Por tanto, conviene resaltar dos hechos
fundamentales. En primer lugar, la ma-
yor parte de los nifios de cuatro a ocho
afos clasifican los objetos segun criterios
espaciofigurales; ahora bien, este compor-
tamiento desciende progresivamente para
aumentar con la edad la tendencia a
categorizar por las dimensiones relevan-
tes (forma y color, en nuestro caso), que
definen las diferentes categorias y subca-
tegorias. Y, en segundo lugar, las propie-
dades de la situacién empirica o del ma-
terial presentado pueden propiciar o no la
aplicacién de uno u otro tipo de catego-
rizacién. En esta misma linea parecen
apuntar los datos de Odom y Cook (1984)
al encontrar que tanto los nifios como los
adultos clasifican con mayor exactitud
cuando las propiedades definitorias de las
subclases son mas relevantes.

En general, estos resultados sugieren
que el desarrollo perceptivo partiria de la
globalidad para diferenciarse progresiva-
mente con la edad en dimensiones o
criterios siguiendo, en cierto modo, la
orientacién tedrica marcada por Gibson
(1969), Smith (1979) y Vurpillot (1976).
LLos trabajos de Gelman y colaboradores
(Gelman, 1982, y Greeno, Riley y Gel-
man, 1984) defienden esta misma linea en
el ambito del namero, llegando incluso a
adoptar posiciones innatistas, a nuestro
juicio, innecesarias. Desde esta Optica, el
analisis de las conductas de clasificacion
tendria que atenerse no sélo al grado de
estructuracién como prefieren Piaget e
Inhelder (1959), sino también al estilo o
tipo de organizacién; de modo que- los
pequefos manifestarian un tipo de orga-
nizacién globalizante o totalitaria, mien-
tras que los mayores tenderian progresi-
vamente a estructurar los estimulos segin
criterios o dimensiones. Ello explicaria
que los nifios pequefios formen, por ejem-
plo, una estrella con los tridngulos, mien-
tras que los mayores los separan segun la
forma y colotr de los mismos. En conse-
cuencia, la evolucidn se caracterizaria tan-
to por una mayor coordinacién dimensio-
nal con la edad como por un cambio en
el estilo de organizar el material empirico.

En cuanto a las tareas de inclusion, los
nifios pequefios ni siquiera logran enten-
der exactamente las preguntas que se les
hace, resultando, en general, bastante di-
ficil incluso para los nifios mayores de
siete afios. S6lo un 40 por 100 de las
respuestas de estos ultimos sujetos son

correctas y aparecen justificadas adecua-

damente. No obstante, si sélo computa-

mos la correccidén de las respuestas, sin
considerar, pues, el tipo de justificacién
aportada, entonces se mejoran ostensible-
mente los porcentajes de éxito (hasta un
56,66 por 100 en segundo de EGB).
Estos resultados discrepan de aquellos
que llegan a suponer que la relacion
inclusiva sélo se adquiere con la consecu-
ciéon del pensamiento formal (Winer,
1980), asi como también de los que la
suponen bastante mas precoz (Donaldson,
1979; McGarrigle y cols., 1978, y Siegel
y cols., 1977). ¢Cabria pensar en dos tipos
o formas de razonamiento inclusivo co-
mo procesos cognitivos diferentes, el uno
relativamente precoz y el otro tardio (el
légico), como sugieren Bideau y Lautrey
(1983)? Este trabajo no ha pretendido
zanjar este problema, quedando en pie el
interrogante planteado.

Con respecto al papel que pueda de-
sempefiar la proporcién de cardinal de las
dos subclases que forman la clase supraor-
denada, la tabla nimero 3 sumariza los

TABLA 3

Porcentajes de respuestas acertadas con
) Sin justificacion.

Cardinales
Grupos 7X1 §X3 4%X4
) o o o
Im......... 16,66 16,66 3,33
HI......... 33,33 26,66 6,66
IV......... 56,66 56,66 46,66

resultados obtenidos. Los errores dismi-
nuyen, en general, 2 medida que discrepa
el cardinal de las dos subclases, como
aparece ejemplarmente en los nifios de la
muestra III. En todo caso, lo que si
parece obvio es que la igualdad de cardi-
nal dificulta la tarea de los nifios en las
pruebas de inclusién, en contra de los
resultados obtenidos por Ahr y Youniss

(1970). Ahora bien, si nos atenemos exclu- -

sivamente a las respuestas correctas debi-
damente justificadas, entonces las diferen-
cias de cardinal son menos notorias en
general y los porcentajes medios descien-
den sensiblemente. Tanto es asi que los
nifios mayores obtienen en las tres situa-
ciones empiricas el mismo porcentaje (40
por 100) mientras que los dos grupos
pequefios apenas puntian. Lo que quiere
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decir, a nuestro juicio, que cuando los
nifios han comprendido perfectamente la
relacién inclusiva, la diferencia de cardi-
nalidad no incidiria en sus respuestas, ya
que una vez entendido que la subclase A
estd incluida necesariamente en la supraor-
denada B, siendo B=A+ A’, entonces los
contenidos concretos no afectan a-la- res-
puesta infantil. Sin embargo, durante el
proceso adquisitivo o de formacién de la
estructura inherente a la categorizacién
jerdrquica parece probable (asi lo sugie-
ren nuestros resultados) que la cardinali-
dad pueda influir en el comportamiento
infantil. Por otra parte, esta hipdtesis
estaria en consonancia con resultados en-
contrados en otros campos, como en la
conservaciéon del numero, en el sentido
de que la cantidad de elementos emplea-
dos en la situacién empirica sélo afectaria
a los sujetos jovenes (para mas detalles a
este respecto, ver Bermejo, 1984a).

V. CONCLUSIONES

La evolucién de la actividad clasifica-
toria del nifio se caracteriza, a tenor de
nuestros resultados, no sélo por la coot-
dinacién de una mayor cantidad de crite-
rios o dimensiones, sino también por
cambios en el estilo o modos de catego-
rizar los objetos presentados. La mayor
parte de las investigaciones se han centra-
do, primordialmente, en torno al aspecto
mencionado primeramente, siguiendo de
cerca los clasicos trabajos de Piaget e
Inhelder (1959) y favorecidos, probable-
mente, por el ficil acceso a la realizacion
de anilisis, fundamentalmente cuantitati-
vos. En este sentido, la evolucién puede
expresarse por el tratamiento mds o me-
nos correcto aplicado a unos criterios vy,
sobre todo, por la cantidad de criterios
(propiedades) que el nifio es capaz de
procesar simultaneamente en su compot-
tamiento clasificatorio. En cambio, el pa-
so de un estilo a otro en este comporta-
miento ha pasado mas inadvertido, sugi-
riéndose a veces en los trabajos de Car-
bonell (1978), Markman (1978, 1983),
Rosch (1983) y Smith (1979). Scholnick
(1983) apunta que la evolucidén hacia la
clasificacién por dimensiones se debe pri-
mordialmente a la influencia del sistema
educativo que orienta hacia la categoriza-
cién taxonémica. Y en otro lugar (Bet-
mejo, 1984b) hemos defendido una idea
similar al considerar que el caricter esen-

cial de la clasificacion logica reside en la
equivalencia estructural. Sin embargo, es-
te cambio de estilo no aparece suficiente-
mente esclarecido, de modo que serian
deseables nuevas investigaciones que
aporten mas evidencia, tanto sobre el
momento evolutivo de su aparicion como
sobre los mecanismos responsables del
cambio.

Cabe, igualmente, resaltar la importan-
cia del grado de expresividad de las di-
mensiones del material empirico, ya que
la categorizacién infantil parece facilitarse
cuando se manifiestan perfectamente de-
finidas esas dimensiones, confirmandose,
por otra parte, los resultados obtenidos
por Odom y Cook (1984) con nifios y
adultos.

En las tareas de razonamiento inclusi-
vo queremos recoger aqui s6lo dos datos.
Por una parte, la significacién que deter-
minadas claves lingiiisticas pueden tener
en estos razonamientos, no so6lo en cuan-
to a la dificultad de comprensién por

-parte del nifio de algunos términos rela-

cionales («mds», «menos», «o», «quen),
sino también con respecto a la construc-
ci6n misma de la consigna que solicita la
tealizacién de una tarea determinada. En
este segundo caso, hemos insistido en la
incidencia de aquellos efectos que resal-
ten la unidad de la clase supraordenada,
en la linea seguida por McGatrigle y cols.
(1978) como, por ejemplo, el situar al
final de la pregunta inclusiva el término
que designa la clase total facilitaria, igual-
mente, la correccion del razonamiento
infantil. Y, en segundo lugar, el cardinal
de las clases patece jugar también un
papel apreciable, tanto considerado de
manera absoluta, tal como se ha puesto
de manifiesto en otros ambitos (Gelman,
1972; Greeno y otros, 1984, y Winer,
1980), como desde el punto de vista
relativo. La proporcién del cardinal de
las dos subclases que componen la cate-
goria supraordenada afectaria principal-
mente a los nifios que se encuentran en -
periodo de formacién y consolidacién del
razonamiento inclusivo légico, mientras
que no incidiria en aquellos nifios que
poseen ya este nivel cognitivo. Y la
explicacion reside, a nuestro entender, en
que estos ultimos sujetos han comprendi-
do que el cardinal de una subclase es
necesariamente inferior al de la clase su-
perior correspondiente, si la subclase com-
plementaria no estd vacia, independiente-



mente de la cardinalidad concreta que
posean; mientras que los nifilos méds pe-
quefios no comprenden adn esta necesi-
dad y, en consecuencia, no resulta extra-
flo que las variaciones en la proporcién
de los cardinales influyan en su razona-
miento inclusivo, induciéndolos a error,
principalmente, la situacién que presenta
los dos cardinales iguales. Ante un pro-
blema similar, pero en el ambito del
nimero, Greeno y otros (1984) explican
esta discrepancia afirmando que si bien la
competencia es la misma en los dos gru-
pos de nifios, no obstante las tareas mis
complejas (ejemplo: mayor cardinal) su-
pondrian una comprensién mas explicita,
flexible y robusta de los conceptos cuan-
titativos (pag. 139). O, simplemente, co-

mo sostiene Gelman (1982), siguiendo a
Rozin (1976), el conocimiento implicito

-se haria cada vez mas explicito, postulin-

dose en ambos casos una misma competen-
cia.

Finalmente, las evoluciones con la edad
de la clasificacion y de la inclusién resul-
tan bastante similares, tal como puede
constatarse graficamente en la figura na-
mero 4. Solo hacia los siete afios aparecen
discrepancias importantes, resultando mis

verbales, para llegar a una sincronia, 16-
gica a nuestro juicio, en los nifios mayo-
res. La comprensién del razonamiento
inclusivo supone, muy probablemente, el
dominio en la formacion de clases jerar-
quicas.

Resumen

Se analizan primeramente las ideas bdsicas de la clisica obra de Piaget e Inbelder (1959), revisands después la
literatura posterior en torno a la clasificaciin ¢ inclusion, desde la doble vertiente lingiiistica y perceptiva. Un primer
experimento verifica la importancia del uso de determinadas claves lingiiisticas en nifios de 4;6 a 8;6 akos, encontrando
entre otros datos: 1) la conjuncion «quen en tareas de inclusion facilita el éxito infantil hasta los 6;6 afios con respecto a
la disyuntiva «on; 2) igualmente, la presencia del adverbio «mds» resulta més adecuada que «menosy hasta los 6,6 anos;
3) finalmente, el verbo «habern parece simplificar la tarea inclusiva a partir de los 6;6 afios. El experimento 11, con
nifios de ¢;0 a 8;0 aflos resalta la importancia de la expresividad de los criterios clasificatorios, sobre todo para nifos
mayores, dando lugar a dos estilos de categorizacion: bien por dimensiones, bien por configuraciones perceptivas. Ademas,
muestra que el ragonamiento inclusivo se facilita en general a medida que discrepan los cardinales de las swbclases que
componen la clase supraordenada correspondiente.

Summary

The basic ideas of Piaget and Inkelder's works (1959) are first analysed and later works about classification and
inclusion are then revised, both from the linguistic and perceptive point of view. An experiment verifies the importance
of the use of specific linguistic keys for 4;6 to 8;6 year old children. Among other data it has been found: 1) the conjunction
«thaty in inclusion tasks contributes to child success up to 6;6 years old with respect to the disjunctive worn; 2) similarly,
the presence of the adverb «moren is more adequate than «lessy up to 66 years old; 3) finally, the verb «haver seems to
make easier the task of inclusion from 6,6 years old. The second excperiment with children from 4;0 to 8,0 years old shows
the importance of expressivity of classification criteria, mainly in older children. 1t gives place to two styles of
categorization, one applies to dimensions, another to perceptive configurations. It also shows that inclusion reasoning is
generally facillitated at the same time as the cardinals of the subclasses which form the correspondent superordinated class

differ.

Résumé

Tout d'abord on analyse les idées de base de oewvre classique de Piaget ¢ Inhelder (1919). Aprés on revise la
littérature posterieure sur la classification et Pinclusion sous Paspect linguistique et perceptif. Une premiére expérience
Sert d vérifier [importance de 'usage de certaines clés linguistigues chey des enfants de 4;6 G 8;6 ans, ce qui nous découvre,
parmi dautres données: 1) la conjonction «quen pour des tiches & incluision rend plus facile le succés enfantin jusqu' anx
6:6 ans, par rapport & la disjonctive «oun; 2) pareillement, la présence de Padverbe «plusy est plus appropriée que
«moinsy jusqu'a 6;6 ans; 3) finalement le verbe wavoiry semble simplifier la tiche d'inclusion a partir de 6:6 ans.
Llexpérience 11, avec des enfants de 4;0 a 8;0 ans, met en relief Pimportance de lexpressivité des critéres de classification
surtout pour de grans enfants, ce qui donne liew a deux styles de catégorisation: soit par des dimensions, soit par des
configurations perceptives. En plus, on montre que le rai. ¢ inclusif devient plus facile en général, au fur et G mesure
gque different les cardinaux des sousclasses qui composent la classe supraordonnée correspondante. .
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