
La perspectiva neuroconstructivista del desarrollo cognitivo
(Mareschal y Schultz, 1997; Quartz y Sejnowski, 1997; Ramus,
2004) defiende que éste es el resultado de la interacción entre el
crecimiento estructural del cerebro y su regulación a través de la
actividad con el medio, destacando la importancia del bebé como
sujeto activo en él. Los procesos de maduración cerebral, condi-
cionados por el código genético, posibilitan la aparición de ciertas
competencias que, mediante la experiencia del sujeto y la estimu-
lación del medio, permitirán progresivamente la transformación de
las estructuras iniciales y la emergencia y desarrollo de otras. Es-
te proceso es especialmente importante durante los tres primeros
años y, en particular, durante los 18 primeros meses.

Cada vez más investigaciones teóricas (Arnau y Balluerka,
2004; García, de Caso, Hidalgo, Arias-Gundín y Núñez, 2005) y
empíricas (Casey, Galvan y Hare, 2005; Diamond, Briand, Fosse-
lla y Gehlbach, 2004; Johnson y Munakata, 2005a) destacan la
importancia de las relaciones entre el desarrollo cognitivo y la es-

tructura neurobiológica. Se ha demostrado, por ejemplo, que du-
rante el primer año de vida se producen importantes cambios ma-
durativos en la estructura y funcionamiento del lóbulo frontal, en
el córtex prefrontal, relacionados con la progresiva mielinización,
crecimiento dendrítico y celular, establecimiento de nuevas rutas
sinápticas y activación de sistemas neuroquímicos (Christoff y Ga-
brieli, 2000; Stuss y Knight, 2002). Estos cambios coinciden con
importantes ganancias en la competencia cognitiva del bebé como
la puesta en funcionamiento de las funciones ejecutivas (Diamond,
2001, 2002; Lehto, Juujarvi, Kooistra y Pulkkinen, 2003) que per-
miten la inhibición de una respuesta preponderante y la selección
de esquemas pertinentes (Kemmotsu, Villalobos y Gaffrey, 2005);
la representación mental (Bruner, 1984; Johnson y Munakata,
2005b; Mandler, 1998; Mounoud, 1983), la organización lógica de
la acción (Langer, 1986) y la construcción del saber.

Entre estas capacidades cognitivas, la lógica es entendida co-
mo el conjunto de acciones que organizan y dirigen intencional-
mente la acción hacia la búsqueda de un fin o resultado (Pastor y
Sastre, 1994). Langer (1986) postula que, desde el inicio de las
relaciones del bebé con el medio, hay una forma elemental de ló-
gica que se construye a través de la acción organizada y signifi-
cativa (lógica en accióno protológica), que más tarde se interio-
riza y convierte en una lógica de enunciados ligada a códigos
simbólicos.
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Este trabajo pretende, desde una perspectiva neuroconstructivista del desarrollo cognitivo, conocer y
comparar la organización y contenido lógico de la acción entre bebés con cursos de desarrollo alterna-
tivos: bebés típicos (BT) y bebés con Síndrome de Down (BD). Desde el inicio de las relaciones del be-
bé con el medio hay una forma elemental de lógica que se construye a través de la acción organizada y
significativa (lógica en accióno protológica) que da lugar al origen del conocimiento tanto físico como
lógico-matemático. Mediante la observación sistemática se ha registrado la acción espontánea de n= 20
bebés, (n= 10 bebés típicos, n= 10 bebés con Síndrome de Down), a una edad de desarrollo cognitivo
equivalente a 1;3 años (15 meses). Aplicando el análisis microgenético y estadístico a los datos obteni-
dos, los resultados diferenciales muestran una menor organización y contenido lógico de la acción en
los BD, corroborando y ampliando investigaciones previas que ponen de manifiesto la necesidad de una
intervención temprana que optimice los recursos de desarrollo de los bebés.

Babies’ logic activity: A differential study. From a neuroconstructivist point of view based on infant
cognitive development, the aim of this study is to get to know and compare the logical organization
and content of the spontaneous activity of babies with alternative developmental courses (typical ba-
bies and Down’s Syndrome ones). A fundamental form of logic is observed since the beginning of ba-
bies’ interaction with their environment. This protologic is constructed through their organised and sig-
nificative activity with the environment and it results in the elaboration of logico-mathematical and
physical knowledge. Using Systematic Observation, we recorded the spontaneous activity of n=20 ba-
bies, (n= 10 typical babies, n= 10 Down Syndrome babies), with a cognitive developmental level of
1;3 years (15 months). Microgenetical and statistical analyses were applied and the results obtained
showed a reduced logical content and organization of the activity of Down’s Syndrome babies, which
corroborates and amplifies the results of previous research works. These results make evident the need
to plan early educational intervention in order to optimize babies’ developmental resources.
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Dos son los elementos que la componen (Langer, 1986): las fun-
cionesy las operaciones. Su aplicación en la actividad continuada
sobre el entorno da lugar a la sucesiva elaboración del conocimien-
to físico y lógico-matemático, respectivamente (Langer, 1986).

Las funciones reflejan los efectos de las transformaciones de las
acciones sobre el entorno. Se centran en la exploración y experimen-
tación de la realidad física, informando de las propiedades directas de
los objetos (Bideaud, 1988; Langer, 1986; Piaget, 1976, 1983).

Existen tres tipos de funciones:
– Medio-fin: comprenden las relaciones de dependencia física

entre los objetos para lograr una finalidad o efecto. Ejemplo:
utilizar un bastón (medio) para acercar un objeto fuera del
alcance de la mano y poder así cogerlo (fin).

– Causa-efecto: a partir de ciertas manipulaciones sobre el
material (antecedentes) se derivan unas determinadas con-
secuencias. Ejemplo: impulsar un objeto con otro.

– Organización espacial: ordenación y distribución espacial
de los objetos: alineamientos horizontales o verticales, rela-
ciones de proximidad-lejanía, etc.

Por otra parte, las operaciones se refieren a las relaciones que
se establecen entre los objetos, no informan de sus propiedades si-
no del resultado abstraído de las acciones realizadas sobre ellos.
Se trata de una reflexión que el sujeto hace sobre los objetos en re-
lación a sus propias acciones.

Entre los diferentes tipos de operaciones destacan (Langer,
1986) dos de ellas:

1) Operacionesde combinación. Comprenden la composición,
descomposición, deformación y recomposición.La activi-
dad se dirige hacia la construcción de un producto estable
(elementos, colecciones) por agrupación de objetos según
similitud y diferencias.

2) Operacionesde relación. Incluyen cuatro operaciones: adi-
ción, sustracción, multiplicacióny división, que comportan
relaciones «parte-todo» entre los objetos. Estas operaciones
se aplican a los productos de las operaciones combinatorias
(elementos y colecciones), generando relaciones cuantitati-
vas entre ellos (Langer, 1986). El interés no radica tanto en
la estabilidad del producto final (como sucede en las opera-
ciones de combinación), como en la acción que se realiza.

A pesar de la trascendencia del desarrollo de la protológica pa-
ra el desarrollo cognitivo temprano, son escasos los trabajos sobre
ella, y más aún desde un abordaje diferencial que considere po-
blaciones infantiles con factores de riesgo o con patologías esta-
blecidas desde el nacimiento, y ello pese a los importantes valores
alcanzados por los índices de prevalencia e incidencia de algunas
de estas poblaciones (Poch, Sastre, Merino, Escolano, Farriol y
Gil, 2003).

En consecuencia, se plantea el objetivo de estudiar diferencial-
mente la organización de la acción y su contenido lógico entre bebés
típicos (BT) y bebés con Síndrome de Down (BD) en un punto del
desarrollo cognitivo equivalente a la edad de 1;3 años (15 meses).

Se espera obtener diferencias intergrupo significativas que per-
mitan un mejor conocimiento y comprensión de los procesos y
mecanismos funcionales implicados en el desarrollo cognitivo, pu-
diendo aportar una nueva luz explicativa en pro de la prevención
e intervención temprana.

Método

Participantes 

La muestra de estudio está compuesta por diez bebés típicos y
diez bebés con Síndrome de Down. Los primeros con una edad
cronológica de 1;3 años y los segundos en una edad de desarrollo
cognitivo equivalente, de acuerdo con los resultados de su evalua-
ción con la Escala de Observación Sistemática de 0 a 3 añosde
Cambrodí y Sastre (1993), independientemente de su edad crono-
lógica.

Su extracción ha seguido un procedimiento no probabilístico en
función de objetivos determinados previamente y características
de la muestra. Para acceder a los sujetos típicos se contactó con
una escuela infantil de Logroño. La muestra de sujetos con Sín-
drome de Down se extrajo a través de los equipos pediátricos de la
Comunidad Autónoma de La Rioja. En ambos casos se solicitó
consentimiento por escrito a los padres.

Instrumentos

El material de estímulo (figura 1) está formado por:

ELENA ESCOLANO PÉREZ Y SYLVIA SASTRE I RIBA538

(4) (5) (6)

(3)

(2b)

(2a) (1)

Figura 1. Material de estímulo (tomado de Sastre et al, 2000)



– Un cajón fabricado ad hoc en madera de dimensiones
60×25×20 cm (Sastre et al, 2000) con tres zonas de caracte-
rísticas físicas y funcionales diferentes: 
1) una zona blanca imantada (plancha) (1);
2) una zona azul no imantada (superficie) (2a) en la que se

halla insertado un continente de plástico amarillo y tapa
azul con tres orificios: redondo, cuadrado y triangular (2b); 

3) una zona horizontal de alineamiento o ranura (3) de lon-
gitud igual a la caja. 

– Doce figuras geométricas de plástico, de color diferente se-
gún su forma, y con un imán en la base que permite engan-
charlas entre sí y en la plancha: cuatro prismas de color ver-
de (4), cuatro cubos rojos (5) y cuatro cilindros azules (6).

Este material configura una tarea no verbal abierta que permi-
te la ejecución de distintos cursos de acción organizada lógica-
mente, favoreciendo operaciones relacionadas con la elaboración
del conocimiento lógico-matemático (Langer, 1986) y posibilitan-
do las funciones necesarias para el conocimiento físico (Langer,
1986, 1990).

El registro de las sesiones se ha realizado mediante una cáma-
ra de vídeo digital (Sony, DCR-TRV890E/TR V900E). Las graba-
ciones realizadas se han exportado a un equipo informático a tra-
vés del programa de captura de imágenes audiovisuales Adobe
Premier 5.1. Posteriormente, se almacenan los archivos de vídeo
en formato .mpg 1, permitiendo visionar imágenes en frames
(24/segundo) y haciendo posible un análisis preciso y minucioso.

Procedimiento

El bebé está sentado en el suelo frente al material de estímulo
y junto a un adulto, quien no interviene directamente sino sólo an-
te: a) una demanda infantil, b) una actividad repetitiva, o c) cuan-
do ésta se paralice. En todo momento se han eliminado estímulos
distractores: juguetes, presencia de otros compañeros, etc.

El material se presenta con el continente tapado y con todas las
piezas en su interior. Si el bebé no inicia una acción, el adulto mo-
tiva a ello despertando su interés hacia los objetos.

Cada participante ha sido registrado durante una sesión de 15
minutos de duración media, los bebés típicos en la escuela infan-
til a la que asisten y los bebés con Síndrome de Down en el Hos-
pital al que acuden regularmente.

La conducta de los bebés se analiza microgenéticamente en tres
niveles:

1) Extracción y codificación de los datos intrasujeto mediante
las siguientes tareas:
a) Transcripción y codificación de la realidad, sujeto a su-

jeto. Las imágenes DV transportadas a formato digital
se transcriben en papel (hojas de transcripción o de va-
ciado de datos empíricos creadas «ad hoc») mediante
una descripción exhaustiva y ordinal.

b) Construcción y aplicación del «Sistema de Registro Ob-
servacional Compuesto Adaptado» (SROCA) (Escola-
no, 2003; Sastre, Escolano y Merino, 2004) que permi-
te la categorización de los datos empíricos tras su
registro sistematizado, con el objetivo de conocer y
cuantificar las unidades de conducta que dotan de con-
tenido y significado a la acción. Es un sistema de obser-
vación compuesto(formado por la combinación de for-

matos de campo y sistemas de categorías) y adaptado,
puesto que ha sido construido a partir de otros sistemas
categoriales ya validados, en función de su adecuación
y ajuste a la naturaleza de la realidad en estudio:
– El Sistema de Categorías sobre «Lógica Infantil»

(Pastor y Sastre, 1994). 
– El Sistema mixto de Categorías y Formatos de cam-

po sobre «Mecanismos ejecutivos en bebés típicos,
bebés con riesgo y bebés con Síndrome de Down»
(Sastre et al, 2000). 

– El Sistema de Categorías sobre las «Modalidades de
tutela paterna» (Villares, 1999). 

c) Control de la calidad del dato intraobservador (Krip-
pendorf, 1980):
c1) Selección aleatoria de los segmentos de observa-

ción a analizar mediante el programa informático
Aleatori (Vargas, 1999), que permite una extrac-
ción aleatoria de tres períodos observacionales.

c2) Transcripción y codificación, por un mismo observa-
dor, de las unidades de observación seleccionadas en
tres momentos temporales, distantes entre sí 15 días.

c3) Cálculo del coeficiente α de Krippendorf. Los va-
lores alcanzados por dicho coeficiente han sido al-
tamente satisfactorios (100%, 98,9% y 96,6%), lo
que permite realizar la transcripción y codificación
fiable de los registros de actividad.

2) Análisis microgenético. Permite el establecimiento de los
proyectos de acción (intrasujeto, intra e intergrupo), deter-
minando las características de la sucesiva organización de
la acción. Para ello nos centramos en dos elementos, desde
lo molecular hasta lo molar: a) la acción, estudiada durante
todo el continuum,y b) el proyecto de acción, como «el ob-
jetivo que genera, organiza, dirige la actividad y le da sen-
tido» (Sastre y Pastor, 2001, p. 40).

3) Objetivización y cuantificación del contenido lógico de la
acción (operaciones y funciones), según la ocurrencia de
las categorías (SROCA). Incluye un análisis intra e inter-
grupo del contenido lógico de la acción mediante la U de
Mann-Whitney (paquete de programas estadísticos SAS).

Resultados

De acuerdo con el objetivo de estudio, se presentan los resulta-
dos intra e intergrupo sobre: 1) la organización según proyectos de
acción; 2) el contenido lógico según las operaciones y funciones
realizadas.

Organización de la acción

Tal como representa la tabla 1, las diferencias entre los proyec-
tos de acción de los dos grupos estudiados se producen no tanto a
nivel cuantitativo (mayor o menor número de proyectos), como a
nivel cualitativo (riqueza y elaboración de los proyectos según el
grado de madurez de las acciones que los componen y su organi-
zación por combinación o modulación). 

En la acción de los BT se distinguen proyectos propiamente di-
chos (indicados en la tabla 1 con dígitos romanos) y subproyectos
(indicados con letras mayúsculas) como variaciones de los prime-
ros dado que mantienen y comparten el objetivo que los guía y or-
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ganiza. Cada proyecto está configurado por una acción núcleo, que
por su estabilidad evidencia el objetivo del bebé, que se combina
con otras acciones que la enriquecen y amplían, originando los di-
ferentes subproyectosque dotan a la conducta de flexibilidad y ri-
queza de acción. Por ejemplo, el objetivo poner en(proyecto I) es-
tá configurado por seis subproyectosque implican diferentes
combinaciones de acciones:Desencajar+ poner en(subproyecto
ID); Destapar+ poner en+ tapar (subproyectoIF), etc; todas ellas
con la constante, o acción núcleo del proyecto, poner en.

Algunas de estas acciones combinadas en los subproyectosno
provienen del niño, sino que han sido iniciadas por el adulto (ac-
ciones señaladas en cursiva, ver subproyectoIF: Destapar+ poner
en+ tapar), e integradas por aquél en su curso de acción que, así,
se flexibiliza y enriquece el objetivo. Es decir, la propuesta del
adulto supone un enriquecimiento de la actividad o una ayuda pa-
ra lograr el objetivo de la acción infantil.

A diferencia de esta elaborada y rica actividad de los BT, las
acciones de los BD son pobres y con una organización simple. Los
proyectos son sencillos, no se enriquecen con la combinación de
acciones que acompañan y amplían la acción núcleo como obser-
vamos en los BT, lo que denota mayor rigidez y menor plasticidad
de la actividad, organizada con objetivos restringidos y sin modu-
lación. Estos proyectos se componen, básicamente, de acciones
aisladas e iterativas (ej.: tirar, golpear), y aunque se observan al-
gunas acciones secuencializadas, nunca están relacionadas o inte-
gradas (ej.: tapar-destapar) configurando proyectos más amplios.

Además, tanto las acciones núcleo de cada proyecto de los BT,
como las que en ellos se combinan e integran, tienen un grado de
madurez concordante con su momento de desarrollo. Se trata de
acciones orientadas interobjetalmente (agrupar, encajar, alinear…)
que implican frecuentemente, al menos, tres objetos. Así pues, hay
una puesta en relación de objetos (desde 3 objetos hasta casi la to-
talidad, 14) y acciones (2, 3 y 4 acciones integradas).

Por el contrario, los proyectos de los BD implican, principal-
mente, acciones intraobjetales sobre las que aplican esquemas de
acción indiferenciados, de momentos de desarrollo anteriores (ej.:
tirar, golpear). Se aprecian algunas acciones interobjetales ele-
mentales (tapar, destapar y poner en), con menor número de obje-
tos (dos) con un rol pasivo de uno de ellos, de modo que, aunque
forma parte de la actividad, recibe la acción aplicada sobre el ob-
jeto activo (por ejemplo, en la acción taparel continente permane-
ce pasivo, la tapa es el elemento activo). 

Además de estos proyectos iniciativa de los bebés, en ambos
grupos aparecen otros proyectos generados a partir de propuestas
del adulto; si bien, aun compartiendo esta característica, tales pro-
yectos presentan también diferencias intergrupales. Sólo en una
ocasión los BT copian sin variaciones la propuesta adulta tomán-
dola como proyecto; en el resto de ocasiones adaptan e integran la
propuesta adulta, total o parcialmente, dentro de sus proyectos
combinándola con las acciones originales, enriqueciéndolas. Es
decir, la gestión del proyecto de acción es del niño. En cambio, en-
tre los BD es más frecuente la reproducción de la propuesta adul-

ELENA ESCOLANO PÉREZ Y SYLVIA SASTRE I RIBA540

Tabla 1
Proyectos de acción de los bebés típicos y bebés con Síndrome de Down

BEBÉS TÍPICOS

PROPIOS

I. «Poner en»:
IA. «Poner en»
IB. Sacar + «poner en» (una a una)
IC. Sacar + enganchar– desenganchar(en plancha) +«poner en»
ID. Desencajar + «poner en»
IE. Desalinear+ «poner en»
IF. Destapar+ «poner en» + tapar

II. Agrupar:
IIA. Agrupar
IIB. Agrupar - desagrupar + agrupar (= objetos = espacio; ≠ objetos ≠ espacio)
IIC. Desencajar+ agrupar
IID. «Poner en» + sacar + agrupar (una a una)

III. Desenganchar - enganchar dúo:
IIIA. Desenganchar - enganchar dúo (si no: destapar + «poner en» + tapar // «poner en» // tirar)

IV. Tirar delante de caja apoyando cuerpo sobre ella (≠ objetos)
V. Apilar

VI. Encajar
VIA. Encajar (tapa en continente)
VIB. Encajar - Desencajar (tapa en plancha)
VIC. Destapar + encajar dedos en tapa + tapar
VID. Destapar + sacar + tapar +encajar (tapa en continente) (una a una)

A PARTIR DE PROPUESTAS DEL ADULTO (REPRODUCE)

VII. Alinear

BEBÉS CON SÍNDROME DE DOWN

PROPIOS

I. Tirar
II. Golpear
III. Golpear - tirar
IV. Tapar - Destapar
V. «Poner en»

A PARTIR DE PROPUESTAS DEL ADULTO (REPRODUCE)

VI. Desenganchar - Enganchar: intentar  (si no: tirar / «poner
en»)

VII. Apilar
VIII. Encajar: intentar  (si no: tirar)

Dónde:
* Dígitos romanos (I, II, III, etc) = proyectos ejecutados.
* Letras mayúsculas (A, B, C, etc) = subproyectos.
* « - » = acciones sucesivas.
* «+» = acciones integradas.
* Cursiva = acción iniciada por el adulto.



ta como una copia, es decir, sin modulaciones y tomándola como
un proyecto de acción organizador de su actividad, sin introducir
en ella ningún tipo de transformación ni elaboración, como se ob-
serva entre los BT.

Es interesante destacar que la única propuesta de acción adul-
ta, copiada y adoptada como proyecto entre los BT, es una acción
compleja (alinear), cuya ejecución exige una elaboración y madu-
rez por encima de su edad de desarrollo (1;3 años). No obstante, a
pesar de su dificultad, los BT la reproducen con éxito. 

Contrariamente, los BD, aunque intentan reproducir las pro-
puestas de acción interobjetal del adulto, no siempre lo logran,
puesto que su realización reclama mayor madurez. A pesar de ob-
servar su ejecución por el adulto, los intentos de reproducción con-
sisten en acciones intraobjetales.

En conclusión, el número y contenido de los proyectos de ac-
ción en los BT es mayor y más consistente que entre los BD, con
una actividad de mayor madurez y complejidad. Las acciones se
combinan entre sí dando como resultado la ampliación, modula-
ción y enriquecimiento de los proyectos de acción iniciados, en
mayor medida, por el bebé típico. Si hay propuesta de acción del
adulto, los BT la integran en su proyecto ampliándola con accio-
nes propias, dando continuidad y enriqueciendo su flujo compor-
tamental. 

En cambio, los BD ejecutan acciones de menor madurez y ri-
queza, son acciones más simples, realizadas de manera aislada y
puntual, sin conexión entre ellas, con escasa integración de pro-
puestas de acción del adulto que pudieran enriquecerlas, lo que ha-
ce que sus proyectos de acción sean escasos y se agoten en sí mis-
mos en cuanto que no se amplían, generalizan o combinan con
nuevas o anteriores acciones, siendo menor su gestión individual.

Contenido lógico de la acción 

Los resultados intragrupo relativos al contenido lógico de la ac-
ción muestran que (véase tabla 2), en los BT, el 34,72% de su ac-
tividad son acciones de contenido lógico (operaciones y funcio-
nes). El resto de acciones (65,28%) no son de carácter lógico, por
lo que no son estudiadas en este trabajo.

Predominan las operaciones (28,52%) sobre las funciones
(6,2%), consecuentemente, el conocimiento lógico-matemático
frente al conocimiento físico.

Entre las operaciones realizadas, la más frecuente es la de rela-
ción: adición (28,32%), seguida por la de combinación: composi-
ción (27,09%). Con un porcentaje menor (21,75% y 19,01%, res-
pectivamente) se hallan la de combinación: descomposición, y la
de relación: sustracción. La operación de combinación: recompo-
sición, únicamente supone un 3,83%. Predominan, pues, las ope-
raciones de combinación (52,67%) frente a las operaciones de re-
lación (47,33%).

En cuanto al tipo de funciones realizadas por los BT, casi la mi-
tad de ellas son de medio-fin (49,68% ). De las restantes, la orga-
nización espacial supone un 29,55% y la de causa-efecto un
20,75%.

Los BD realizan un 22,73% de acciones con contenido lógico,
frente a un 77,27% de acciones de otro tipo. Entre las acciones ló-
gicas ejecutan más funciones (13,81%) que operaciones (8,92%).
Por lo tanto, desarrollan principalmente un conocimiento de tipo
físico, aunque su peso total respecto al conjunto de la actividad es
bajo.

Atendiendo al tipo de operaciones realizadas (8,92% ), destaca
la de combinación: composición, que supone casi la mitad del to-
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Tabla 2
Contenido lógico de la acción intragrupal: operaciones y funciones(%). Bebés típicos/bebés con Síndrome de Down

BEBÉS TÍPICOS (BT)

Contenido lógico Operaciones 28,52 Combinación 52,67 Composición 27,09
Descomposición 21,75
Recomposición 03,83

Relación 47,33 Adición 28,32
Sustracción 19,01

Funciones 06,20 Medio-fin 49,68
Causa-efecto 20,75
Organización espacial 29,55

Otro contenido Otros 65,28

BEBÉS CON SÍNDROME DE DOWN (BD)

Contenido lógico Operaciones 08,92 Combinación 66,67 Composición 43,75
Descomposición 19,79
Recomposición 03,13

Relación 33,33 Adición 25,00
Sustracción 8,33

Funciones 13,81 Medio-fin 01,61
Causa-efecto 91,94
Organización espacial 06,45

Otro contenido Otros 77,27



tal de operaciones realizadas (43,75%). Le siguen la de relación:
adición (25%), y la de combinación: descomposición (19,79%).
La operación de relación: sustracción, y la de combinación: re-
composición, tan sólo representan, respectivamente, un 8,33% y
un 3,13% del total de las realizadas por este grupo. Así pues, en-
tre los BD las operaciones de combinación son más frecuentes que
las de relación (66,67% frente a 33,33%).

Las funciones que realizan son casi en su totalidad del tipo cau-
sa-efecto (91,94%). La organización espacial supone un 6,45% y
la de medio-fin, un 1,61%.

En cuanto a las diferencias intergrupales halladas en el conte-
nido lógico de la acción (tabla 3) (U de Mann-Whitney, nivel de
significación α= .05) existen diferencias significativas tanto en el
número de operaciones (p= .0165) como de funciones (p= .046)
realizadas por cada grupo; de manera que los BT realizan mayor
número de operaciones que los BD (.285 frente .089), siendo és-
tos los que ejecutan más funciones (.062 versus .138).

En suma, las diferencias significativas de las operaciones reali-
zadas son a favor de los BT, excepto en la operación de composi-
ción (p= .0373; .270 frente a .437), donde aparecen diferencias a
favor de los bebés con síndrome de Down.

A pesar de que los BD realicen más funciones que los BT, el
análisis de su tipología muestra diferencias significativas a favor
de los BT, en tanto realizan con mayor frecuencia funciones me-
dio-fin (p= .0147; .0496 frente a .016), y de organización espacial
(p= .0247; .295 vs. .064). No se aprecian diferencias estadística-
mente significativas en el número de funciones causa-efecto (p=
.378).

En definitiva, existen diferencias significativas en el contenido
lógico de la acción de los BT y BD, predominando en los prime-
ros el conocimiento lógico-matemático y en los segundos el cono-
cimiento físico, aunque éste es más básico que el conocimiento fí-
sico adquirido por los BT; es decir, los BD realizan más funciones
pero de menor complejidad.

Discusión

Los resultados obtenidos muestran diferencias significativas
intergrupales tanto en la organización como en el contenido lógi-
co de la acción. Por lo tanto, las diferencias estructurales existen-
tes entre ambos grupos estudiados (bebés típicos y bebés con Sín-

drome de Down) ponen de manifiesto diferencias funcionales en
su actividad con los objetos (organización y contenido lógico de la
acción).

En resumen, existen diferencias en:
a) La organización lógica de la acción entre BT y BD, estruc-

turadas en torno a tres ejes:
1) La organización de la actividad, siendo mayor en los

BT al estar configurada por proyectos de acción con ac-
tividades combinadas entre sí que modulan y enrique-
cen el objetivo inicial. En cambio, los proyectos sim-
ples de los BD están formados por una única acción no
modulada y repetitiva.

2) La madurez de las acciones: los BT ejecutan acciones
concordantes con su desarrollo frente a las acciones
menos complejas de los BD.

3) La respuesta a la propuesta del adulto. Los BT integran
y combinan la propuesta adulta en su actividad espon-
tánea, en cambio, los BD se limitan a reproducirla pun-
tualmente y de manera aislada, siendo más una copia
que una elaboración.

b) El contenido lógico de la acción, repercutiendo en el tipo
de conocimiento elaborado por cada grupo (Langer,
1986): 
1) Los BT ejecutan mayor cantidad y variedad de opera-

ciones que los BD, siendo además de mayor riqueza y
complejidad cognitiva. Esto determina (Langer, 1986)
que el tipo de conocimiento elaborado sea principal-
mente lógico-matemático, en los primeros, con gran
variedad y riqueza de contenido.

2) Los BD realizan más funciones que los BT pero de me-
nor complejidad, se centran en relaciones causa-efecto,
función que aparece en torno a los siete meses de edad.
En los BT predomina la transformación medio-fin ini-
ciada alrededor de los 12-15 meses, seguida de la orga-
nización espacial, emergente a los 12-14 meses de
edad. Por lo tanto, en los BD el conocimiento físico es
menos elaborado. 

Según Langer (2000), ambos productos cognitivos (conoci-
miento lógico-matemático y físico) se desarrollan paralelamente,
viéndose afectados por factores similares, ambos son necesarios
para un conocimiento total del mundo y se condicionan mutua-
mente. Consecuentemente, si en los BD no se da dicha relación,
puede repercutir en una menor construcción del conocimiento. 

Los resultados obtenidos corroboran los de estudios previos
(Langer, 1986, 1990; Sastre, 1990, 1996; Sastre y Pastor, 1996),
referidos a la menor madurez en la acción de los BD frente a la de
los BT, y contribuyen a un mayor conocimiento del desarrollo
cognitivo y protológico diferencial.

Sería interesante extender el estudio a otras poblaciones dife-
renciales y con factores de riesgo al nacer, y fundamentar la nece-
sidad de una intervención temprana que optimice el desarrollo
cognitivo diferencial con su consecuente repercusión personal,
psicoeducativa y social.
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Tabla 3
Tipo de operaciones y funciones lógicas: diferencias intergrupales

Contenido lógico Elementos BT (%) BD (%) Nivel
crítico

(p)

Operaciones Combinación Composición 27,09 43,75 .0373*
Descomposición 21,75 19,79 .0165*
Recomposición 03,83 03,13 .0284*

Relación Adición 28,32 25,00 .0225*
Sustracción 19,01 8,33 .0165*

Funciones Medio-fin 49,68 01,61 .0147*
Causa-efecto 20,75 91,94 .3788*
Organización espacial 29,55 06,45 .0247*

Dónde: BT= Bebés típicos   BD= Bebés con Síndrome de Down

* Nivel de significación α= .05
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