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Introduccion

Nuestra investigacién transcurre en torno a la génesis de las nociones
implicadas en la representacién del mundo y, més concretamente, sobre la
génesis de las nociones denominadas por Wallon “ultracosas” (sol, estrella,
luna, nubes, uvia, etc.).

El problema que comporta este estudio es el de la naturaleza de las
nociones que se aborda en el mismo. Las ultracosas no son manipuladas
directamente por el nifio, no estdn sometidas a su experiencia, lo que difi-
culta especialmente la construccién de este tipo de noctones. Nos encon-
tramos asi con algo que Piaget e Inhelder ya observaron al comprobar el
retraso sistematico que se manifestaba en el contexto de las clasificaciones
animales con relacién a otras formas de clasificacidén, como pueden ser pot
ejemplo las figuras geométricas. Los nifios al clasificar animales “no pueden
apoyarse simplemente sobre esquemas de accién analogos a los que intervie-
nen en el dibujo de formas geométricas o en el recoger flores: se ve pues
obligado a recurrir mas a los concepfos lingliisticos y a reestructurarlos y
reelaborarlos durante el mismo interrogatorio’!.

En términos similares se expresaba Vygotsky cuando decia: ‘“Nos
inclinamos a pensar (y nuestra experiencia lo confirma} que el nifio piensa
sincréticamente sobre materias en las cuales no tiene conocimiento o expe-
riencia, pero no recurre al sincretismo en relacion a cosas familiares o que se
encuentran dentro de la comprobacién practica™. Y en la misma direccion
se manifestaban mas recientemente Cole v Scribner (1974) cuando afirman
que la facilidad con la que se expresa una diferencia en una lengua, se relacio-
na con la frecuencia con que se exige en la vida cotidiana su discernimiento
perceptivos. :

Por todo lo que se ha apuntado, podemos afirmar algo que muy frecuen-
temente se olvida: que el conocimiento no es sdlo producto directo del sujeto
. epistémico, sino que también depende de la naturaleza del objeto que se
trata de conacer, de la frecuencia de uso del mismo y, especiaimente, de lo
familiarizado que con éste se encuentre el sujeto que construye dicho conoci-
miento. '

En este orden de cosas, al pedir al nific que nos expligue qué es el sol,
qué son las estrellas o como se hacen las nubes, 10 sitluamos ante un objeto

1. PIAGET, J., INHELBER, B. {1973). Giénesis de las estrueluras [ogicas elementales. B, Alres: Ed.
Guadalupe, p. 125 : -

2, VYGOTSKY, L.S, (1973). Pensamiento v Lengueje. B. Aires: EG. La Pléyade. p. 46

3. COLE, M., SCRIBNER, 5. (1977} Culfure v pensemivnte. México: Limusa. p, 42
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de conocimiento muy alejado de su experiencia directa y, como apunta Piaget,
el objeto configura en el nific “‘un sistema de tendencias, de orientaciones del
espiritu, de las cuales el mismo nifio no ha tenido conciencia y de las gque
nunca ha hablado”4. As{ pues, no nos ha de extrafiar que las respuestas de
muchos nifios en torno a estos objetos, estén sometidas a la presion de esque-
mas figurales nacidos del sincretismo vy la participacién; ni tampoco nos
debera extranar el gue este tipo de respuesias se de en nifios con edades que
se suponen cercanas a la logica formal, pues hemos de tener en cuenta que
estas entidades son de dificil mampulamon por parte del nifto,

La organizacion semantica

Cuando pedimos una definicion sobre un determinado objeto (“;qué
es el s01?7, ““;qué son las estrellas?”, etc.), esperamos que el intertocutor digs
todo lo que sabe sobre ese objeto, 0 como lo entiende Jakobson, esperamos
que el que nos responde proyecte el eje del paradigma sobre e} eje del sin-
tagma. Para algunos tedricos del procesamiento de la informacion (Quillian,
1968; Collins ¥ Quillian, 1969; Rumelhart, Lindsay y Norman, 1972; Lindsay
y Norman, 1972, 1976) esta proyeccidn paradigmdtica es el equivalente a
recorrer las vias que unen a un conjunto de conceptos con la palabra a definir,
algo asi como recorrer un laberinto, pues si entendemos a la memoria semdn-
tica segin un medelo jerarquico y reticular, toda pregunta que solicita una
definicion reactiva una serie de puntos o nddulos interconectados en el siste-
ma. Dichos nddulos son palabras (conceptos) relacionados con la palabra a
definir. Estas palabras interconectadas configuran un conjunte de proposi-
ciones que es a io que llamamos definicién, la cual debe reflejar todo el cono-
cimiento que nuestro interlocutor posee en torno a la palabra por la que se le
pregunta.

De todas las proposiciones que componen la definicidn, la que mas nos
interesa es aquélla en que la palabra a definir queda incluida en la clase de
pertenencia, mediante la copula “‘es”. Enla relacién entre sujeto y predicado,
el predicado representa al concepto o la clase en la que la palabra queda in-
cluida. Cuando pedimos al nifio que nos diga qué es el sol o qué son las estre-
llas, lo que le pedimos es que haga la perienencia inclusiva de “sol” en la clase
correspondiente, y en el caso de “estrella’™ le estamos pidiendo que trate este
concepto como subclase de una clase superior de pertenencia.

Este modelo no es aceptado por todos los investigadores y tedricos en
¢l marco de la Psicologia Cognitiva, ya que para unos {Rips, Shoben y Smith,
1973} la memoria funciona por interseccidon de rasgos, mientras que para
otros, un elemento en la memoria se define en funcidn de la capacidad para
representar a una clase, o 10 que es lo mismo, es un buen ejemplo o prototipo
de la misma (Rosch, 1973, 1974), Con todo, esta claro que la memoria se-

4. PIAGET, J. (1973). La representacion det mundo en el nifio. Madrid: Morata, p, 35
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mantica es de naturaleza conceptual y proposicional {Norman y Rumethart,
1975; Rumelhart y Ortony, 1977; Ortony, 1979), encontrando su mejor
expresion en los esquemas (schemata}, que son predicados capaces de interre-
lacionarse entre ellos, de naturaleza mas profunda que el lenguaje —se diria
que es su estructura profunda— y con capacidad para describir objetos, even-
tos o situaciones.

La razon por la que utilizamos aquf el modelo reticular desarrollado
entre 1968 y 1972 (Quillian, 1968; Rumelhart, Lindsay y Norman, 1972},
estriba en que éste se ajusta a los rasgos tipicos de la denotacién lingiiistica y
a como se organizan los conceptos elaborados como unidades culturales por
el desarrollo cientifico, que a la postre es lo que la escuela transmite {5ol,
perteneciente a la clase “estrella™; “‘estrella”, subclase perteneciente a la
clase “‘astro”’; etc.). Estas unidades se organizan en jerarquia isomorfas con
las jerarquias construidas por el nifio en el contexto de la génesis de la clasifi-
cacion.

Metifora v memoria semdantica

Puede suceder también que cuando un individuc produce una defini-
cién no siempre genere la proyeccidon paradigmaética prevista, sino una posi-
ble desviacién de cardcter analdgico que bien puede ser una metafora o una
comparacion., Como pudo constatar Piaget, este tipo de respuestas es frecuente
en los nifios. Respuestas gue definen a la noche como “nubes negras” o
como “aire negro’’d, expresan la ausencia de una adecuada organizacién
semantica y de los procesos que la hacen posible, y nos inducen a analizar
aquellos otros procesos que subyacen a las producciones analégicas y, mas
concretamente, a la metdfora, de la que se derivan las demds formas analogi-
cas {la comparaciéon o similitud, ila imagen, etc.) a excepcion quizas de la
metonimia.

Al analizar la metéfora, Koen (1965) considera que las producciones de
este tipo transcienden al propio lenguaje y se soportan sobre la percepcion
del objeto, pues, “el autor de una expresion metafdrica selecciona ciertos
componentes de un evento, para ser representados por un término no literal...
—el problemsa estd en relacion con los diferentes aspectos de un estimulo
complejo—""6. Esto nos lleva a pensar gue la metafora desborda los rasgos
gue estan previstos en la memoria seméntica del sujeto, y lleva a éste a ras-
trear en las propiedades perceptivas del objeto, hasta encontrar el rasgo o los
rasgos no previstos en el lenguaje.

Le Guern (1973), al comentar la posicién de los antiguos retoricos, dice
que el empleo de la metafora afecta a la funcion de la denominacién, ya que
“permite dar nombre a realidades a las que la lengua no suministra un térmi-

5. PIAGET, J. Idem,, p. 261
6. KOEN, F. {1965). An Intra-verbal Explication of the Nature of Metaphor. Journal of Verbal
Leurning and Verbal Behovior, 4, 129-133.p. 133
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no apropiade”, por ello la metdfora rompe “las fronteras del lenguaje’ 'y
permite “decir lo indecible””. Asf pues la metifora nos muestra ‘‘las limita-
ciones de la mente humana”8. .

Podriamos afiadir, que las insuficiencias de que hacen gala las produccio-
nes lingiiisticas, a! inicio del desarrollo del lenguaje en el nifio, necesitan de
las expansiones de las palabras mas alla de los limites del significado impuesto
por la cultura. A tenor de lo que apuntaba Le Guern anteriormente, esto nos
llevaria a aceptar que las producciones analégicas serian las encargadas de
expandir el significado de las patabras hacia otros objetos. Como dice Lenne-
berg: “‘en el desarrollo semantico del nifio cualguier vehiculo a motor en
principio puede estar etiquetado con el término “‘car’ (coche) hasta que se
subdividen los referentes, quizds en *‘cars’ y “‘trucks’ {camiones), aplicindo-
se todavia cada palabra a un campo mds amplio de lo normal”®,

Si las cosas pasan tal y como las describe Lenneberg, se puede observar
que el significado presenta aiin limites demasiado vagos, y estaria marcado
por una débil coordinacion entre comprehensién v extension, Esta débil
coordinacion se caracterizaria por una desmesurada generalizacién de la pala-
bra, con relacion al plano de los objetos a que hace referencia, de ahi nacerian
las primeras metiforas infantites,

Kirk ¥ Hunt se expresaron en una forma muy parecida al comentar el
siguiente ejemplo: Un nifio de dos afios recibe una descarga eléctrica manipu-
lando una radio ¥ exclama: *‘la radio pega”. A juicio de estos investigadores,
el verbo “pegar’ se utiliza aqui abusivamente, y ello es debido a la gran faci-
lidad que el nifio tiene para utilizar activamente el escaso vocabularic que
posee, pues ha adquirido unas pocas palabras para objetos y acciones, v las
combina creativamente, de la misma manera gue inventa acciones manipulati-
vas y que explora espacios nuevos para é110,

Después de lo que hemos apuntado hasta ahora a propdsito de las meté-
foras infantiles, hay que afiadir que nos encontramos mas cerca de las pseu-
dometaforas, nacidas de la participacion y de la asimilacion deformante, que
de las utilizadas por el adulto, especialmente si nos referimos a aquélias que
se emiten hasta los cuatro anos de edad, pues més que ser de cardcter expli-
cativo, nacen de la funcion denotativa (Marti, 1978), va que el nific a esta
edad no hace diferenciacién entre los dos objetos o situaciones comparadas,
sino gque establece una fusidon mental entre ambos, mediante una asimila-
cibn directa de los dosli.

Asi pues, hemos de tener en cuenta estos aspectos para no confundir
este tipo de metdforas con las verdaderas metaforas del adulto, las cuales se
soportan sobre el plano de la connotacion (Eco, 1978} y sobre procesos 14-

LE GUERNM, M. {1973). La meldfora v la metonimia. Madrid: Catedra, p. 77

LE GUERNS, M. fdem., p. 77

LEXNNEMBERG, E.H. (1975}, Fundamentes biolégicos del Lengueje. Madrid: Alianza ed. p. 331
HIRK, G.E.; HUNT,J, McV, (1975). Social ¢class and preschool language skill: Introduction. G-
netic Psychology Monagraph, pp. 281-298

11. MARTI, E. {1978} Estudio del pensamiento analégico enelnifiode 2 2 8 aRos: Metdforas v com-
paraciones espontdneas. Anuario de Psicologig, 19 (2), 40-56. . 45
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gicos (correlatos y analogias formales). Aunque tampoco esto quiera decir
que los nifios no puedan hacer buenas metiforas; ello es posible siempre y
cuando puedan establecer relaciones con aspectos ligados a su propia expe-
riencia, como pudo demostrar Gentner {1977} con nifos en edades compren-
didas entre cuatro y cinco afios y medio de edad, cuando éstos lograban efec-
tuar correspondencias entre su propio esquemsa corporal y objetos presenta-
dos en imdgenes, tales como montafas, coches, arboles, etc...

Socializacidon y orientacion de los significados

A todo lo que hasta el momento hemos apuntado en torno al problema
de la representacion del mundo y a la organizacion semantica que ia subyace,
hay que afiadir ademas, un minucioso andlisis del pape! que juegan los facto-
res socioculturales en el procesc de construccién de la representacion de
la realidad.

Los factores socioculturales deben intervenir en el desarrollo de los pro-
cesos cognitivos, en la misma medida en que lo hacen en el caso de los proce-
sos linglisticos.

Desde hace ya algin tiempo este tema viene preocupando muy especial-
mente en el contexto de la filosofia. Asi, A. Schaff (1964) considera Ia posi-
bilidad de establecer las bases para la construccién de una sociologia del co-
nocimiento, y, en este sentido, apunta: “Cuando la sociologia del saber acep-
te que siempre contemplamos el mundo —particularmente el mundo social—
bajo una perspectiva determinada, que viene condicionada por los intereses
del grupo social de que se trate, se podrd ampliar esta afirmacion y considerar
con ello la perspectiva de la realidad que viene determinada por el papel del
lenguaje en el conocimiento y por el desarrollo cultural. En efecto, la cues-
tién del punto de vista, ia cuestion del condicionamiento social no se refiere
sélo al conocimiento en general y al conocimiento cientifico en particular,
sino también a las actitudes y modos de comportamiento estereotipados
entre los hombres’'12.

Asi, pues, la sociologia del saber o sociologia del conocimiento, tendria
como objeto de estudio, el efecto de los factores sociales y culturales sobre
toda forma de representacién y de comportamiento, incluidos los mds este-
reotipados y de los que habitualmente no somos conscientes. En lo que aqui
nos afecta, la sociologia del conocimiento tendria que abordar el estudio de
las distintas formas de representacion del mundo, en funcién de la historia
de cada grupo humano en particular,

De otro lado, Bernstein ha pueste de manifiesto, como ya es bien cono-
cido, la existencia de dos cédigos seciolinguisticos, los cuales son utilizados
por los usuarios de una misma lengua segin la clase social a la que pertenecen.
Asi, los sujetos de clase alta utilizan el codigo sociolingtiistico elaborado que

12, SCHAFE. A. (1967} Lenguaje v Conocimiento, México! Grijalbo. p. 264
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posee unos rasgos propios tanto desde ¢l punto de vista sintactico como se-
mantico, distintos a los especificos del codigo sociolingiiistico restringido,
propio de los sujetos pertenecientes a la clase trabajadora.

Ademas de los rasgos especificos de cada codigo el restringido y el
elaborado—, hay que apuntar el hecho de que, a juicio de Bernstein, estos
codigos configuran una triple conciencia moral, cognitiva y afectiva, que
parece estar muy en consonancia con la idea central antes expuesta por parte
de Schaff. A través del proceso de socializacidn, cada individuo va interiori-
zando el codigo de la clase social a la que pertenece, y de esta manera se con-
figura esta friple conciencia. Con lo que mediante la socializacidn, estos
aspectos que en principio son ajenocs al sujetfo, acaban por incorporarse al
acervo psicologico del individuo.

Pese a que la divisidn en dos Gnicas clases sociales nos parece una sim-
plificacién, y que, como apunta Siguan (1979), el problema de las clases so-
ciales “es algo %ue Bernstein no discute ni pretende demostrar, sino que da
por supuesto’l?, estamos, por el contrario, de acuerdo con él, cuando se
revela frente al tradicional enfoque chomskiano, empeiiado en rechazar las
constricciones del contexto y en describir una forma de competencia lin-
gifstica que funciona en el vacio, e introduce dos de estas constricciones:
las clases sociales y los métodos familiares de comunicacién y controil4.

Estas constricciones se revelan con un gran peso en el plano de la orga-
nizacidon semantica y en la orientacion de los significados, que impone cada
uno de los dos cadigos (Holland, 1979), como lo demuestran los Gltimos traba-
jos realizados por la escuela de Bernstein (Adlan v Turner, 1975; Holiand,
1979), v que vienen a incidir en la presidn que ejerce el contexto en la orien-
tacion de los significados.

Holland desarrolld un sencillo experimento, en el que se podia consta-
tar una mayor ¢ menor dependencia del contexto en el plano de la organiza-
cidbn semantica. Los nifios pertenecientes a dos grupos de distintas clases so-
ciales, tenfan que clasificar un conjunto de tarjetas en las que aparecian dis-
tintos alimentos represeniados (pollo, pasteles, mantequilla, leche, huevos,
ete.). Como esta investigadora pudo destacar, las clasificaciones de los nifios
de clase trabajadora eran mds dependientes del contexto, en la medida en
que tendian a poner juntos alimentos tales como: las galletas y el té porque
es lo que se toma a media tarde; o la carne con las patatas porque se comen
juntos; etc.; mientras que los nifios de clase alta acostumbraban a reagrupar
las tarjetas en base a principios generales: el pollo con el rosbif y el bacon,
porque son carne; la mantequilla con el queso, porque ambos salen de la
leche, etc.1®. Se demostraba pues, que la presién que ejerce el contexto coti-
diano en este tipo de elementos a agrupar, es superior en los niflos que proce-
dian de la clase baja, que en aguellos que procedian de la clase alta,

13. BIGUAN, M. {1979). Lenguaje v clases sociales on fa infancia. Madrid: Pable del Rio ed. 1. =6

14. LEE, V. (1973). Social relationship and Language. Some aspects of the work of Basil Bernstein.
Open Undversity, p. 14

15. HOLLAND, J, {1979}, Diferencias de clases sociales en la orientacion al signiticade. Infancia v
Aprendizaje, 7, p. 43-59.
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Hipotesis

Uno de los aspectos dignos de destacar en la teoria de Bernstein, es el
de la naturaleza de los simbolos en cada uno de los cédigos. El cddigo res-
tringido, propio de la clase trabajadora, genera simbolos condensados que se
expresan a través de la metafota; en tanto que el cédigo sociolingiiistico
elaborado produce simbolos analiticos que no necesitan ya de la metafora
para generar significado, %Ja que cada simbolo se remite a un concepto bien
articulado y estructurado+6.

A nuestro parecer, a cada simbolo condensado le subyace un cierto sin-
cretismo de fondo, y para que se comprenda, se necesita estar inmerso en el
curso mismo de la comunicacién y formar parte del didlogo, ya que, las mas
de las veces, sblo puede ser entendido su significado en forma contextual y
en muchos casos mediante una interpretacion analdgica, ¢ lo que es lo mismo,
mediante la interpretacién de una metafora que nos remite a la condensacion
y al sincretismo.

De otro lado, hemos apuntado al inicic de este trabajo, una idea que
estaba presente en la mayoria de los psicélogos del desarrollo que han llega-
do a crear escuelas (Piaget, Vygotsky}. Todos ellos coinciden en que se da
una mayor actividad del sincretismo cuando los objetos son poco conocidos
y mal experienciados por parte del nifio. También apuntabarnos que a un
mayor desconocimiento del objeto del que se habla, le corresponde un
‘mayor nimero de producciones analdgicas. De ahi que las definiciones que
los chicos den sobre ultracosas (sol, luna, estrellas, nubes, etc.), incluirdn un
mayer namero de producciones analdgicas, gue en aguellos casos en que ten-
gan que definir cosas familiares y sobradamente conocidas.

Si, ademas, este tipo de definiciones se la pedimos a chicos de distintos
niveles socioculturales y en edades comprendidas entre diez y catorce anos,
momento en el que la socializacion ha ejercido ya su maxima influencia, po-
dremos saber si los distintos medios socioculturales han sido o no determi-
nantes en la construccion de la representacién de este tipo de objetos deno-
minados ultracosas, y de si esta representaciéon es dependiente del contexto
en mayor 0 menor grado, en funcién de la infuencia de esos mismos medios
socioculturales.

Asi pues, podemos formular nuestra hipotesis en los siguientes términos:

“A mayor dependencia del contexto en el acto de definir le correspon-
dera un mayor nimero de producciones analogicas {Por ejemplo: “El sol es
como una candela’); a mayor independencia del contexto le correspondera
un mayor namero de respuestas de inclusién, las cuales evidenciaran la exis-
tencia de redes jerarquicas conceptuales, en las que cada palabra a definir es
un ejemplo del concepto contenido en uno de los predicados de la definicion
(S es P; “el sol es un astro’™)”,

16. BERNSTEIN, B. {1975). Langage ¢! classes sociales. Paris: Les Editions de Minuit, p, 232,
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“La mayor dependencia del contexto se dari en sujetos de clase socio-
cultural baja, mientras que la mayor independencia del mismo se dari en
aquellos sujetos procedentes de clase sociocultural alta’.

Metodologia
1. Entrevista

Antes de elaborar el cuestionario que empleariamos en la entrevista de-
finitiva que nos aportd los datos que componen esta investigacidn, llevamos a
cabo una serie de entrevistas exploratorias previas con cierto caracter infor-
mal, en nifios en edades comprendidas entre diez y catorce afos, hasta un
total de 36.

En estas entrevistas encontramos un considerabie ntimero de respuestas
gue tenjan como denominador comin el ser de cardcter analdgico. Vamos a
exponer algunas de ellas:

“(JOS —13;5—) El sol es como una estufa, da mucho calor y mucha luz,
como una linterng, nada mas que la linterna da una luz pequetita’’, '

“UMAR —11;6—) El rayo es como un hilo amarillo y que da mucha luz
y da calor...”.

AN (11,9} dice sobre la niebla: “Es una cosa como un velo, ino sé!,
como algo que no podemos ver, que no se puede ver”.

MC (13;8) al hablar de la nube dice que es “‘como algodén, blando...
Las nubes tienen forma como un globo cuando se va quitando la forma”,

Para AL (11;9) la nube es *‘una esponja’ y el cielo ““una alfombra
inmensa’. '

Después de ver el papel tan importante que juegan las produccicnes
analdgicas, nos inclinamos a indagar sobre cémo definen los nifios las uitra-
cosas, especialmente ““sol” y “estrella” que son las nociones que mds en pro-
fundidad hemos analizado. .

Empezébamos en primer lugar por “sol”, y se le pedia al nifto que nos
hablara del mismo: '

“Hablame del Sol”

En el caso de que el chico no hiciera ni inclusién ni produccién analé-
gica, sino que sélo emitiera los rasgos o las propiedades de la palabra en
cuestidn, se le pasaba a preguntar directamente:

“ . Qué es el sol?”

Si el nifio responde haciendo una inclusidn, tenemos que seguir rastrean-
do para saber si dicha inclusidn es auténtica o por el contrario, si es una
pseudoinclusién producto de un falso aprendizaje escolar.

Si el nifo responde con una analogfa, entonces se tiene que volver a
preguntar qué es el sol, para saber as{ si la analogia es un estilo o forma de
describir, a pesar de la cual puede hacer inclusiones, o si esta analogia se hace
cuando no se puede hacer una buena inclusién.,
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En el caso de ““estrella™ se opera de igual manera que en el caso anterior,
sblo que ademnds se afiaden algunas preguntas mas que a continuacién se
exponen:

‘¢ Las estrellas son grandes o chicas?”.

“;Las estrellas son tan grandes como el sol, mas grandes o mas peque-
nas?”’.

“:Por qué se ven las estrellas de noche?”

¢ Las estrellas tienen su luz o se la da alguien?”

A continuacion se trabaja con una serie de ocho cartulinas del tamario
de cartas de juego, en las que aparecen rotulados los siguientes nombres:
estrelle, astro, planeta, Jupiter, candela, cerilla, linterna v farol. Cada una de
estas tarjetas se va presentando al azar; se escoge una cualquiera de ellas y se
le dice al nifio:

*Un chico de otro colegio me ha dicho que el sol es como un/a {estrelia,
astra, cerilla, candela, etc.), ;jqué crees ta?".

De esta manera se van presentando todas y cada una de ellas hasta el
final.

Una vez hechas todas y cada una de las comparaciones entre la palabra
“sal’’ y cada una de las palabras que aparecen en las tarjetas, se le pide al chi-
co o a la chica que con todas las tarjetas haga una fila, poniendo en primer
lugar la que mdas tenga que ver con el sol, después la que tiene que ver menos
o se relaciona un poco menos, y asi hasta el final.

Luego se le pide que separe “las tarjetas que mas tienen que ver con el
sol, de las que tienen que ver menos”. Después de separar aquellas tarjetas
que mais directamente se relacionan con el sol, el sujetc pasa a explicar por
qué se relacionan cada una de esas palabras con la palabra sol.

Mas tarde se separa del conjunto de tarjetas aguélla que contiene a
“estrella’”, va que el sujeto tiene que volver a repetir todo el proceso de
comparacidon de tarjetas con esta misma palabra, tal y como antes lo hizo
para ‘“‘sol”, '

2. Caracteristicas de la muestra estudiada

La muestra se compone de un total de 192 nifios distribuidos en dos
grupos de 96 miembros cada uno. Cada grupo a su vez, se divide en cuatro
subgrupos de 24 nifios (12 nifios v 12 nifas por subgrupo), cada uno de los
cuales corresponde a uno de los cuatro altimos cursos de la Educacion Gene-
rai Bédsica (5°, 6°, 7° y 8°).

Las edades de cada uno de los subgrupos, corresponde a las edades com-
prendidas entre los intervalos siguientes:

5°: 106 —11;5

6°: 11;6 —12;5

7% 126 —13:5

8°: 136 —14;5
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Como cada uno de estos intervalos recoge las edades que corresponden
a cada uno de estos cursos escolares, evitamos gue puedan entrar en nuestra
muestra niflos que vayan adelantados, asi como posibles repetidores.

La variable sociocultural ha sido dicotimizada en base a dos {inicos ni-
veles: A) nifios procedentes de familias de nivel sociocultural alto; v B) nifios
procedentes de familins de nivel sociocultural bajo. Para determinar la perte-
nencia a cada grupo, se han seguido los siguientes criterios:

A) Al menos uno de los dos conyuges posee estudios universitarios, va
de grado medio, ya de grado superior.

B) El tipo de profesion del cabeza de familia o de ambos, en el caso de
que la mujer trabaje fuera del hogar, es ¢l de baja cualificacion, es decir, todo
tipo de peonaje: peones temporeros en trabajos agricolas, peones de la cons-
truccidn, mozos de carga, etc.. Se rechazan pues, los trabajos cualificados
como los de transportistas, taxistas, maestros de obras, tenderos, etc., en
razon de que a este segundo grupo se les puede suponer en un nivel equivalente
al Certificado de Estudios Primarios, y todo nuestro interés se centra en dico-
tomizar al maximo la variable cultural para extraer las extremas de su influen-
cia sobre el desarrollo cognitivo de los sujetos.

En el siguiente cuadro se recoge la totalidad de los chicos seleccionados
y su distribucién en grupos y subgrupos.

5 6 7 8
GRUPOS {10:6—11:5) (116 — 12;5} (126 — 13:5) (136 — 14:5)
v H v H Y H v H
A 12 1z 12 12 12 12 12 12
B 12 12 12 12 12 12 12 12
Total 24 24 24 24 24 24 24 24

Se han igualado el numero de varones (V) y de hembras (H) para
conirolar las posibles diferencias que pudieran aparecer y que se debieran al
sexo. De todos modos éste no es el objetivo de nuestra investigacion.

3. Tratamiento de los datos

Como el tipo de variable sociocultural que estamos tratando se presenta
dicotomizada, y como las respuestas que se obtienen son de orden cualitativo.
siempre que deseemos conocer cédmo se distribuyen los sujetos en cada una
de las variables y de las respuestas emitidas, recurriremos a los porcentajes.
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Cuando se trate de contrastar entre los grupos, se utilizara el X2 tGnico
estadistico que permite analizar variables de naturaleza cualitativa.

Andlisis de resultados
1. Inclusiones efectuadas en la definicion

En primer lugar tenemos que distinguir entre las falsas inclusiones gene-
radas por un pseudoaprendizaje escolar, muy frecuentes en este tipo de prue-
bas, vy las buenas inclusiones gue el sujeto puede hacer desde el punio de
vista logico. De las primeras no vamos a tratar aqui, pues solo sirve para poner
de manifiesto una vez mas, la enorme dificultad con que tropieza la escuela
a la hora de intentar transmitir ciertos conocimientes, sin haber dotado antes
al estudiante de las adecuadas herramientas intelectuales que permitan su
asimilacion, Son ias segundas las que de verdad importan.

Los tipos de inclusiones que Piaget e Inhelder descubrieron en su estudio
sobre la génesis de las estructuras légicas elementales, fueron dos: la pertenen-
cia partitiva, que sélo es posible a través de mecanismos figurales; y la perte-
nencia inclusiva, de naturaleza operatoria. La pertenencia partitiva tiene que
ver con el “indice’” en el desarroilo de la funcion simbélica, y con los meca-
nismos perceptivos que actian en la relacion parte-todo.

Uno de los pocos casos encontrados de pertenencia partitiva, es el que
se refleja a continuacién:

AL(12}) {Grupc B —BRaja extraccion social—) “~-Héblame del sol. ~Que
es una estrelle grande, alumbra y su color es amarillo, tiene una gran luz, sin
3 no podriamos vivir. {Después afade que las estrellas son mds pequeias, por
lo que el entrevistador trata de hacerle pensar sobre Ia relacidon entre ambaos
objetos) —;Por qué dices que el sol es una estrella?. —..Las estrellas alumbran
porque son pequenas, pero el sol estd formado por unas estrellas mds grandes.
—¢El sol estd formado por estretlas o el sol es una estrella?. —E! sol estd for-
mado por estrellas. —;Como se ha formado por estrellas? —... —;Qué quie-
re decir que se ha formado por estrellas? —Que tiene, por ejemplo, ... es una
estrella ardiendo v otra y ofra y se ha formado el sol”.

Este tipo de conducta representa un hecho aislado; de suyo, este es el
Qnico caso que hemos encontrado en la muestra en estudio, aungue en los
sondeos preliminares que nos sirvieron para elaborar la encuesta definitiva
aparecieron algunos mis,

El resto de las respuestas encontradas se dividen en tres grandes grupos:

Ausencie de inclusién: Un sujeto puede decir que el sol es una estrella
pero después no llega a justificarlo. También puede darse el caso de que por
mucho que se le pregunte una y otra vez qué es el sol, la respuesta sea de
analogia con objetos pertenecientes a su contexto cotidiano —candela, ceri-
lla, etc.—.

Semi-inclusion: En esta otra categoria se incluirdn aguellos sujetos que
manifiestan contradicciones que les impiden realizar una buena inclusion.
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Buena inclusion: Se incluirdn aqui aquellos sujetos que justifican,
desde todos los angulos posibles, la pertenencia inclusiva de sol o de estrella
en la clase correspondiente {estrella astro, etc.).

Un buen ejemplo de semi- mciuswn es el que nos proporciona ANT
(13;1}, perteneciente al grupo B:

“—Hablame del sol. —Un planeta, mucho mds grande que la Tierra,
que nos da luz. —;Por qué es un planeta?. —.. (Mas tarde, al seleccionar las
tarjetas, elige en primer lugar planeta, en segundo lugar astro, después estrella
¥, por ultimo, Japiter. Cuando se le pregunta por qué ha elegido planeta en
primer lugar, no responde; cuando se le pregunta por astro, dice: “porque el
sol es una cosa que tenemos en el universo™).

Evidentemente, ANT tiende a aproximar sol a astro por su ubicacién en
el universo, pero el haber elegido planeta y no saber justificar su eleccién,
refleja un fondo contradictorio que nos impide considerar la eleccidon de
astro como una huena inclusion.

Un caso de buena inclusion es el contenido en las respuestas de MI
(14;5), que se expone seguidamente:

“—Hablame del sol. —Es la estrella de nuestro sistema solar que nos ilu-
mina a todos y nos da calor, sin él en la tierra no serig posible la vida y estan-
do muy cerca del sol nos abrasariamos, porque el sol es una esfera de fuego y
los planetas se hicieron por una explosion que hubo hace mucho tiempo.
—Hablame de las estrellas. —E! sol es una esirella y las estrellas son todas
como el sol. —;Como son de grandes las estrellas?. —Son muy grandes. —;Las
estrellas son tan grandes como el sol, méas grandes 0o mds pequefias?. —Las
hay mds grandes y las hay mds pequerias. —;Por qué se ven las estrellas de
noche?. —Porgue tienen luz propic (Mas tarde selecciona como Qnicas tarje-
tas estrella y astro; cuando se le compara al sol con las estrellas preguntdndole
si el sol es como una estrella, contesta: “no es como una estrella; es una
estrella’™; y respecto a astro, responde: “todo lo que hay en el universo son
astros™’).

Con respecto a la definicion de la palabra o concepto sol, el nimero
total de inciusiones, semi-inclusiones y ausencia de inclusiones registrado en
cada uno de los grupos, pone de manifiesto grandes diferencias, como se pue-
de constatar en el siguiente cuadro.

GRUPOS Ausencia Semi-inclusion _ Buena Total
inciusion inclusion
A 35 22 38 95
B 62 23 11 96

Tubla 2.— Respuestas encontradas en la definicién de “sol®’.
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El X? que se obtiene es de 22’38, resultando con un « al 0.001 para 2
grados de libertad. Se encuentran pues, diferencias muy importantes entre
ambos grupos en cuanto al nimero de buenas inclusiones,

En cuanto al namero de inclusiones, semi-inclusiones y ausencia de in-
clusidn, para las explicaciones en torno a estrella, los resultados son los si-
guientes:

Ausencia - o Buena
GRUPOS inclusion Semi-inchusion inclusion ‘Total
A ' 41 a3 20 94
B 1] 17 9 94

Tabla 3.— Respuestas encontradas en la definicion de *‘estrella’.

De nuevo velvemos a encontrar diferencias significativas entre ambos
grupos (x% = 15’96, « (0.001) = 13’81; g.1. = 2), diferencias que ponen de
.manifiesto una mejor competencia 14gico-semantica por parte del grupo A
para efectuar inclusiones o, lo que es lo mismo, para llevar a cabo procesos
inferenciales.

Se debe puntualizar también que en estrella aparece un nuevo tipo de
inclusién que es un perfecto ejemplo de jerarguia de inclusion, que consiste
en incluir primero a sol dentro de la clase estrella y considerar a estrella
como una subclase de astro; pues bien, el nimero total de sujetos que hacen
esta operacion en el grupo A es de 12, mientras que en el grupo B es de un
tnico individuo, lo que incide mds a favor de nuestra hipotesis ¢n torno a
una mayor competencia semdntica por parte de los sujetos de alto nivel ecul-
tural.

;Cudles son las causas que justifican las diferencias encontradas? La
causa fundamental puede estar en la presion que ejercen los esquemas figu-
rales en Ia construccién de estas nociones. Para comprobar esta afirmacién,
hay que proceder a un detenido analisis del item que hace referencia al tama-
fio del sol con relacion al tamano de las esirellas (“;Las estrellas son tan
grandes como el sol; mds grandes o mas pequefias?”). De este modo se pue-
den comprobar tres formas de respuestas: en primer lugar, el nifo puede res-
ponder de una forma objetiva y considerar irrelevante el tamafio aparente de
las estrellas o del sol; en segundo lugar, puede ser sensible a las diferencias
que a simple vista se observan y entonces creer que el sol es siempre mas
grande; v por Gltimo, el niio puede no contestar expresando as{ su falta de
decisién ante la pregunta planteada.




88

Juan Daniel Ramirez

Menor
GRUPOS mayor tamafo Menor tamano No contesta
iguai
A H2 az 2
B 32 53 10

Tabla 3.— Tamano de estrella con relacidon a sol.

En el grupo B se da un mayor nimero de sujetos dependientes de Jos
esquemas figurales, y es esta dependencia la que les impide descentrarse del
tamafio y la forma aparente, para jugar con la distancia que como observa-
dores media entre ellos ¥ los objetos observados. Asi pues, es necesario efec.
tuar esta correccion v coordinar dos puntos de vista: temafio y distancia,
para poder reconocerlos como objetos de }a misma naturaleza y llevar a cabo
la adecuada inclusion,

Nos encontramos ahora con la particularidad de tener una frecuencia
menor de 5 en “no contestan”, lo que nos impide utilizar el X? con tres
categorias. No obstante, si tenemos en cuenta que esta categoria de andlisis
equivale a una respuesta que en modo alguno podemos contabilizar como
correcta, sumamos la frecuencia de esta categoria a ia de “menor tamafio”,
con lo que reducimos a dos las variables cualitativas. Al proceder de esta
manera, obtenemos un x2 (18°23) que es significativo al uno por mil para
un grado de libertad, lo que nos vuelve a confirmar una mayor sensibilidad
a la presion de los esquemas figurales ¥, por afiadidura, al contexto, por parte
de los sujetos pertenecientes al grupo B.

2. Andlisis de las producciones analogicas

Para analizar las producciones analdgicas no basta sélo con las respues-
tas de los sujetos y es necesaric por ello, utilizar una estrategia que permita a
los mismos actuar de forma mas espontanea, de ahi la utilizacion de tarjetas
en las que aparecen rotuladas palabras, con las que es posible comparar la
palabra a definir.

Recordemos brevemente que cada chico ha de hacer una fila, que se
inicia con las tarjetas que mas tienen que ver con una de las palabras a definir
{sol o estreila) y termina con las que menos.

Vamos a analizar en primer lugar las tarjetas seleccionadas para sol,
y ademas, se analizardn separadamente las ultracoses de las cosas. En ambos
casos €] numero total de elecciones se ‘inicia por cero, es decir, los sujetos
que no eligen ninguna ultracosa, y termina en cuatro, o lo que es lo mismo,
sujetos que eligen un ndmero maximo de ultracosas.
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GRUPOS 0 1 2 2 4
A 3 17 30 21 24
B a 18 34 16 19

Tabla 4, — NGmero de ultracosas elegidas.

E! X2 no resulta significativo ni siquiera al 0.05, lo que nos lleva a acep-
tar la hipdtesis nula, por la que no existen diferencias significativas entre am-
bos grupos con relacion a la eleccion de ultracosas,

Sin embargo, en el caso de la eleccion de cosas, el resultado es distinto,
como se puede constatar en la tabla 5.

GRUPOS 0 1 2 3 4
A 50 16 11 3 12
B 16 27 19 13 21

Tabla 5.— Nimero de cosas elegidas.

Con relacidn a cosas. la diferencia encontrada entre ambos grupos es
muy significativa, pues el X encontrado (27'62) es significativo al 0.001
para tres grados de libertad, lo gue nos dice de una fuerte dependencia con-
textual, por parte del grupo B.

~ En el caso de las ultracosas, por el contrario, no existen diferencias sig-
nificativas debido, posibiemente, a ia fuerte presion que la escuela ejerce
frente al tipo de informacion que los nifios estdn manejando en la entrevista,
Hay por medio una accidn directa del aprendizaje escolar que tiende a homo-
geneizar a los sujetos en cuanto a la produccién de ultracosas, si bien esa
homogeneizacion es mas que nada aparente, ya que no corresponde con una
buena organizacion conceptual, como pudimos ver cuando analizamos ante-
riormente el tipo y niimero de inclusiones realizadas por ambos grupos. Esto
ademads correlaciona con el alto niimero de cosas elegidas por el grupo B, lo
que, como va antes apuntamos, nos dice de su alta sensibilidad al contexto.

Para analizar con mayor precisidén el grado de dependencia o indepen-
dencia del contexto con relacion a la palabra sol, se puede recurrir a un tipo
de analisis distinto. La eleccién de tarjetas llevada a cabo por cada sujeto,
puede entrar a formar parte de una de estas tres categorias:

I. Mdxima independencia del contexto.— Sujetos que sdlo eligen ultra-
COSsas,

11. Relativa independencia del contexto.— Sujetos que eligen una sola
cosa y uni o varias ultracosas.




S0 . Juan Daniel Ramirez

II1. Elevada dependencia del contexto.— Sujetos que eligen dos o mas
cosas cont una o varias ultracosas, o también sujetos que solo eligen cosas.

Asi pues, en la primera categoria (I) entrardn a formar parte aguellos
sujetos que elijan solo ultracosas {estrella, astro, planeta...), de ah{ que sela
considere como de maxima independencia del contexto; en tanto que en I
solo entraran aguéllos que ademds de seleccionar ultracosas, seleccionen
también alguna cosa (por ejemplo: astro, estrella y candela), de ah{ que se
la considere relativamente independiente del contexto. La méaxima depen-
dencia del contexto se dara en aquellos sujetos en que la seleccidn de cosas
prime sobre la de ultracosas, o al menos quede igualada con estas Qltimas.

Los datos obtenidos y la comparacidon entre estas categorias, se refle-
jan en la tabla ntmerc 6.

GRUPOS I II 111
A 50 16 28
B 16 25 54

Tabla 6.— Niveles de dependencia al contexto.

Una vez mds encontramos un X% (27°70) que resulta significativo al
0.001 con dos grados de libertad. Estos datos nos reflejan una mayor depen-
dencia del contexto por parte del grupo B, ya que el grupo A, debido quizas
a una mayor capacidad para vencer la influencia de los esquemas figurales,
tiende a aleiarse de las referencias cotidianas {contexto familiar), y se orien-
ta cognitivamente hacia el sistema en que verdaderamente debe gquedar in-
cluido el objeto a definir.

Como en el caso de s0l, en estrella volvemos a analizar por separado el
nimero de elecciones en ultracosas y en cosas. Y como en el caso anterior,
separamos las tarjetas elegidas formando cuatro bloques, empezando por
cero que representa la ausencia total de ultracosas, y terminando por tres
{ha sido eliminada la tarjeta referente a estrella), ya que este nimero repre-
senta el nimero miximo de ultracosas que se pueden elegir. En cuanto a
cosas el nimero de elecciones se inicia por cero y termina en cuatro {ntimero
maximo de cosas posibles de elegir}.

GRUPCS 0 1 2 3
A 11 37 22 24
B 11 35 19 29

Tabla 7.— Nimero de ultracosas elegidas.
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GRUPOS 0 1 2 3 4
A 48 15 16 4 1i
B 22 16 ao 12 14

Tabla 8 — NUmero de cosas elegidas,
(x% = 18°38;¢ (0.01) = 13'27: g1. = 4)

Como en el caso de sol, en estrélle no encontramos ninguna diferencia
“significativa entre los grupos A y B en cuanto a eleccidn de ultracosas, mien-
tras que si la hay para cosas. Esto nos lleva de nuevo a analizar el problema
de la dependencia-independencia del contexto en base a las tres categorias
que antes utilizamos (I. méxima independencia del contexto; II. relativa
independencia del contexto; y II1. elevada dependencia del contexto).

GRUPOS i j#4 i
A 4B 14 32
B 22 15 37

Tabla 9.— Niveles de dependencia al contexto.
(x2 = 16°62; a (0.001) = 13'81: gl = 2).

Volvemos a encontrar una alta significatividad en cuante a las diferencias
encontradas entre ambos grupos, y estas diferencias vuelven a manifestar una
mayor dependencia por parte del grupo B, como en casos anteriores,.

Conclusiones

Las respuestas obtenidas en las definiciones de sol y estrella (tablas 2 y
3}, permiten observar una clerta dificultad por parte del grupo B para emitir
respuestas que impligquen hacer inclusiones de la palabra a definir en la clase
de pertenencia.

Esto no significa en si mismo que los sujetos dominen con dificultad la
clasificacion aditiva, méas bien nos dice de la dificultad para tratar con este
tipo de objetos, a los que en un lenguaje wallonianc hemos denominado
ultracosas. '

Por otfra parte, la eleccién masiva de cosas {$ablas 5 v 8) v la fuerte de-
pendencia al contexto {tablas & y 9) por parte del grupo B, expresan la difi-
cultad que estos sujetos tienen para superar el nivel episddico y desligarse del
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contexto familiar, por lo que sus elecciones se refieren siempre a cosas naci-
das de su experiencia cotidiana y cuya relacion con los objetos definidos, no
son sino de caracter perceptual.

A nuestro parecer, la clave explicativa de la menor o mayor dependen-
cia al contexto, estd en los datos recogidos en la tabla 4 que se refiere al ta-
mafio de las estrellas y del sol, pues dade que los sujetos pertenecientes al
grupo B tienen dificultades para vencer la presidon gue ejercen los esquemas
figurales, esto se traduce en la dificultad para descentrarse del tamafio y la
forma aparente del sol y las estrellas.

No nos debe extrahar pues, que la representaciéon que estos sujetos
tienen de sol y de estrella, se relacione con objetos tomados de lo cotidiano
(cosas), cuya relacién con el objeto a definir sdlo es posible a través de co-
rrespondencias de cardcter metaférico.

Asi pues, cuando el sujeto no dispone de los rasgos que definen concep-
tualmente al objeto en si —como parece ser el caso de sol y estrella~—, éste
tiene gue proceder de forma descriptiva y de ahi el empleo de metaforas rea-
lizadas sobre objetos familiares.

La entrevista en forno a las llamadas ultracosas, activa lo que Piaget
denomina creencias disparadas, las cuales son provocadas en gran medida por
la propia entrevista. Sin embargo, a través de estas creencias podemos ver ha-
cia donde se orientan los esquemas subyacentes a las respuestas del sujeto,
¥, como se puede ver, los esquemas son claramente figurales.

Desde una perspectiva pedagdgica, estos esquemas figurales deben ser
diagnosticados y detectados, ya que la escuela deberia actuar directamente
sobre ellos, para ayudar al nific a descentrarse de los mismos, y adquirir as{
nuevos puntos de vista que, una vez coordinados adecuadamente, permitan
construir al sujeto las nociones cientificas que mejor pueden explicar estos
objetos.

Otro aspecto digno de destacar, es la importancia que estas observacio-
nes tienen para las relaciones entre Cultura y Cognicién. Berlyne {1972)
mantiene al respecto la siguiente afirmacion: “Dado que una elevada propor-
cién de la reserva de respuestas simbolicas de un individuo deriva de la inte-
raccién y estd determinada culturalmente, una pauta de respuestas que tiene
baja probabilidad de presentacién en el grupo social como totalidad, es muy
posible que sea relativamente débil y que ocupe posiciones inferiores en la
jerarquia de cualqufier individuo”17,

De acuerdo con esta afirmacion, a juzgar por el tipo vy la frecuencia de
las respuestas emitidas por parte del grupo B, todo nos hace pensar que los
rasgos que definen al grupo de bajo nivel sociocultural desde una perspectiva
cognitiva, son la alta dependencia al contexto y, por ende, el frecuente empleo
de esquemas figurales; en tanto que el grupo de alto nivel sociocultural se
caracteriza por el empleo de procesos de cardcter inferencial que actian
desligados del contexto.

17, BERLYNE, D. (1972). Estructurg v funcidn del pensamiento. México: Trillas, p. 357
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Después de todo lo que hemos apuntado en estas conclusiones, resta
decir que esta investigacion nos resulta interesante desde dos puntos de vista:

En primer lugar, desde el estudic de las relaciones entre Cultura y
Pensamiento, por cuanto gue se observa aqui la impronta que las formas de
vida y la cultura tienen sobre el desarrollo cognitivo,

En segunde lugar, nos interesa desde una perspectiva educativa, porque
ia influencia de la Cultura sobre el Pensamiento nos dice que hemos de tener
en cuenta los esquemas de conocimiento que componen las representaciones
mentales v los procesos que los han generado, si queremos lograr un buen
aprendizaje escolar.

RESUMEN

El fin de este trabajo de investigacién ha sido el de analizar los procesos
cognitivos implicitos en la representacion del mundo y més concretamente,
estudiar aquellos procesos inherentes al acto de definir y explicar aquellos
objetos del mundo fisico que no son directamente experienciados por el
nifio, como es el caso de las ultracosas, _

Los objetos o ultracosas que los nifios tenian que explicar en esta oca-
sion eran dos: “sol” y “‘estrella”. Y de estas explicaciones se analizaban
fundamentalmente dos tipos de respuestas: la inclusion de estas entidades en
las clases correspondientes, y la construccion de analogias (bien metaforas,
bien comparaciones), ya que de ellas se desprenden dos formas distintas de
procesar la informacion en torno a este tipo de objetos.

Ademas, como esta investigacion ha sido desarroliada en dos grupos de
distinto nivel sociocultural, se ha podido observar asi la impronta de los fac-
tores socioculturales sobre el desarrollo de la representacion del mundo v la
adguisicion de nociones cientificas.

SUMMARY

The objective of this research report is to analyze the cognitive processes
implied in the representation of the world, and more especifically, to study
the implicit processes in the act of defining and explaining those objects in
physical world that are not directly learned by expenence by the child, as is
the case of “‘ultrathings’’. (Wallon, 1845).

The objects or ultrathings that the children had to explain on this occca-
sion were two: “sun’ and “‘star”. Basically, two kinds of answers were ana-
iyzeed from the explanations they gave: the inclusion of these entities in
their corresponding classes and the construction of analogies (either metaphors
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or comparisions}, inasmuch as from them two different kinds of information
processing about this type of object can be deduced.

Moreower, since this investigation took place in two different social-
cultural groups, the impact of the social-cultural factors has been observed in
the development of the representation of the world and the acquisition of
scientific notions. '

RESUME

Le but de ce travail de recherche a été ’analyse des processus cognitifs
implicites dans la représentation du monde, et plus en particulier, I’étude des
processus inhérents 4 "acte de définir et d’expliquer les objets du monde
physigque, les guels ne sont pas directement experimentés par I’enfant, comme
¢’est le cas des “ultra choses™,

Les objets ou les “uitra choses” que les enfants devaient expliquer dans
ce cas étaient deux: *‘soleil” et “‘étoile”. De ces explications, 'on analysait
fondamentalement deux types de réponses: l'inclusion de ces entités dans les
classes correspondantes, et, la construction d’analogies, —soit métaphores,
soit comparaisons—, puisque d’elles se dégagent deux formes différents de
procéder 'information 4 'égard de ce genre d’objets.

En plus, comme cette recherche a été réalisée en deux groupes de diffé-
rent niveau socio-culiural, 'on a pu observer ainsi 'influence des facteurs
socio-culturels sur le développement de la représentation du monde et de
Pacquisition des notions scientifiques.

REFERENCIAS BIBLICGRAFICAS

ADLAM, IV {1977}, Code in Coniex. London: Routledge and Kegan Paul,

BERLYNE, D, {1872). Estructura y funvién del pensamivnto, México: Trillas.

BERNSTEIN, B, (1975). Langage ef closses socigles. Paris: Les Editons du Minuit,

COLE, M., SCRIBNER, 5. {1977} Cultura v pensamienio. Relacionrs dv los procesas cognitivos con la
cultura. México: Trillas.

COLLINS, A M., QUILLIAN, M.R, (1569). Retrieval time from semantic memory. Journal of Verbal
Learning and Verbal Behguior, 8, 240-247

COLLINS, A M., QUILLIAN, M.R. (1972), How to Make a Language User. Tulving, E,, Donaldson,
W. {Eds.): Organization of Memory, N. York. Academic Press.

ECO, 1. {1977}, Tratado de Semiciica general. Barcelonz: Lumen.

GENTNER, B. (1877). Children's performance on & spatial analogies task, Child Devrlopment, 48,
1034-1039

HOLLANI, J. {1977). Diferencias de ciases sociales en la orientacion al significado, Infancia v apren-
dizaje, 7, 43-59

KIRK, G E.,, BUNT, J.J, (1975). Sccial class and preschool language Skill: 1. Introduction. Genetic
Psychelogy Monographs, 31, 2, 281-298,

KOEN, F. (1965), An Intra-verbal Explication of the Nature of Metaphor. Journal of Verbal Learning
and Verbal Behavior, 4, 129-133,

LE GUERN, M. {1978}. La metdfora v la melonimia. Madrid: Cétedra,

LENNERERG, E.H. {1975). Fundamoentos biolégicos del lenguaje. Madrid: Alianza ed,



Influencia de la socializacion en el desarrollo de la repreéen tacion del mundo 95

LINDSAY, P.H., NORMAN, LA, {1975}, Procesamiento de informecion humona {vol. IT}. Madrid: Tee-
nos,

MARTI, E. (1978}, Estudio del pensamiento anal6gico en el nific de 1 a B afios: Metiforas v compa-
raciones espontineas, Anuario de Psicelogia, 18 (2) 4G-56

NORMAN, DLA.,, RUMELHART, DLE, (Eds,) (1975). Explorations in Cognition. San Francisco: Free-
mah and Company,

NORMAN, DA, RUMELHART, .E, {1975). Memory 2nd Knowledge. Norman, D.A_, Rumethart, D.
E. {Eds.}: Explorafion in Cognition, ob. eit,, 3-32.

ORTONY, A. (1980). The Role of Similarity in Similes and Metaphor, Ortony, A. (Ed.}: Metaphor
and Thought, Cambridge Unjversity Press, 186-2071,

PIAGET, 4. (1975). La representacién del mundo en el nifio. Madrid: Morata,

PIAGET, J., INHELDER, B, (1973), Génesis de las estructuras logicas elementales. B, Aires: Guadalupe.

QUILLIAN, M.R, Semantic Memeory. Minsky, M. (Ed.} {1978). Semantic information processing. Cam-
bridge, Mass.: The MIT Press 227-270.

RIPS, L.J,, SHOBEN, E, J., SMITH, E.E. (1973). Semantic distance and the verification of semantic rela
tions, Journal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 12, 1-20.

ROSCH, E, (1873). On the internal structure of perceptual and semantic categories. Moore, T.E. (Ed}):
Cognitive development and gequisition of languoge. Mew York: Academic Press.

RUMELHART, DLE, LINDSAY, P.H., NORMAN, DnA, (1972), A Process Model for Long-Term Me-
mary, Tulving, E., Donaldsor, W, (Eds.): ob. cil

RUMELHART, D.E., ORTONY, A. The rapresentation of knowledge in memaory, Anderson, R.C.,
Spire, R.J., Montague, W.E, (Eds): Schooling and the acquisition of knowledge. Hillsdale:
Lawrence Eribaum,

SCHAFF, A, (1967}, Lenguafe ¥ Conocimiento. México: Grijalbo.

SIGUAN, M. (1979). Lenguoje v clases sociaies en lg infencia. Madrid: Pablo del Rio,

TULVING, E., DONALDSON, W, (Eds.). (1972), Organization of Memory, N, York: Academic Press.

VYGOTSKY, 1.5, (1973), Pensamiento v Lenguaje. B. Aires! La Pléyade,

WALLOQN, H, {1965}, Los origenes del pensamiento en el nine (vol. 1} B. Alres: Lautaro.






