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RESUMEN: Este trabajo pretende, desde una perspectiva neuroconstructi-
vista del desarrollo cognitivo, conocer y comparar la organización de la acti-
vidad lógica en la elaboración de un resultado en sujetos con cursos de
desarrollo diferencial: bebés típicos y bebés con Síndrome de Down, en un
momento de desarrollo cognitivo equivalente a 1;3 años. Aplicando la meto-
dología observacional se estudian 10 bebés: cinco bebés típicos y cinco
bebés con Síndrome de Down. Se registra y codifica la actividad espontánea
de cada bebé ante una tarea abierta no verbal que posibilita la elaboración
de resultados de distinta complejidad. El análisis secuencial, progresivo y
retrospectivo, permite conocer el curso de acción en cada grupo de bebés
para elaborar un resultado. A partir de los patrones conductuales intragrupo,
se establecen las diferencias intergrupales en dicho proceso. Los resultados
muestran un patrón de elaboración de resultados más complejo y flexible
entre los bebés típicos que entre los bebés con Síndrome de Down.

ABSTRACT: The aim of this study is to get to know and compare the logical
action organization in the elaboration of results among babies with alternative
developmental courses (typical babies and Down’s Syndrome ones with a
cognitive developmental level of 1;3 years) from a neuroconstructivist point
of view based on infant cognitive development. Using systematic observation,
we studied ten babies: five typical babies and five Down’s Syndrome ones.
We recorded and coded the spontaneous activity of the babies in a non-verbal
behaviour-oriented task that allowed them to elaborate results of different
complexity. The sequential analyses, both progressive and retrospective,
enabled us to identify the course of action to elaborate results in each group
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of babies. From the intra-group behavioural patterns, we established inter-
group differences in the process. The results showed a pattern of elaboration
of results more complex and flexible in typical babies compared to Down’s
Syndrome ones.

PALABRAS CLAVE: Desarrollo cognitivo, organización lógica de la acción,
elaboración de resultados, bebés típicos, bebés con Síndrome de Down.

KEYWORDS: cognitive development, logical action organization, elabora-
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UNA APROXIMACIÓN AL DESARROLLO TEMPRANO

La perspectiva neuroconstructivista del desarrollo cognitivo (Mareschal & Schultz,
1997; Quartz & Sejnowski, 1994, 1997), defiende que éste es el resultado de la inte-
racción entre la configuración estructural del cerebro y su regulación a través de la
actividad con el medio, destacando la importancia del bebé como sujeto activo en el
desarrollo. Los procesos de maduración cerebral, condicionados por el contenido del
código genético, posibilitan la aparición de ciertas competencias que, mediante la
experiencia del sujeto y la estimulación que recibe del medio, permitirán progresiva-
mente la transformación de las estructuras iniciales y la emergencia y desarrollo de
otras. Este proceso es especialmente importante durante los tres primeros años de
vida y, entre ellos, en particular, en el intervalo comprendido entre el nacimiento y
los 18 primeros meses de vida.

Cada vez son más numerosas las investigaciones que, desde esta perspectiva,
ofrecen datos empíricos sobre las relaciones existentes entre desarrollo cognitivo y
la estructura neurobiológica, tratando incluso de llegar a establecer los correlatos
neurológicos de distintas funciones cognitivas. Se ha demostrado, por ejemplo, que
durante el primer año de vida extrauterina se producen importantes cambios madu-
rativos en la estructura y funcionamiento del lóbulo frontal, y dentro de él en el cór-
tex prefrontal, relacionados con la progresiva mielinización, crecimiento dendrítico
y celular, establecimiento de nuevas rutas sinápticas y activación de sistemas neu-
roquímicos (Benes, Taylor & Cunningham, 2000; Christoff & Gabrieli, 2000; Stuss &
Knight, 2002). Estos cambios coinciden con importantes ganancias en la competen-
cia cognitiva del bebé durante ese período, así como con la puesta en funciona-
miento de las funciones ejecutivas (Diamond, 2001, 2002), entendiendo éstas,
como un conjunto de procesos cognitivos de alto nivel cuya característica común es
la coordinación del procesamiento de la información y el control de la conducta con
el propósito de lograr objetivos tanto a corto como a largo plazo (Heyder, Suchan &
Daum, 2004; Zelazo, Craik & Booth, 2004).

Entre las diversas funciones ejecutivas se encuentran, por ejemplo, la capacidad
de organizar y planificar una tarea, seleccionar apropiadamente los objetivos, iniciar
y mantener un plan mientras se ejecuta, inhibir las distracciones o interferencias,
cambiar de estrategias de modo flexible si el caso lo requiere, autorregular y con-
trolar el curso de la acción para asegurar que la meta propuesta puede conseguirse,
etc. Todas ellas, son requisitos para la resolución de un problema, puesto que per-
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miten la optimización de la ejecución en las tareas dirigidas hacia una meta u obje-
tivo (Anderson, Levin & Jacobs, 2002).

La consecución de estos objetivos intencionales es lo que posibilita y dirige la
acción. “Los humanos llevan a cabo acciones con el fin de alcanzar objetivos, es
decir, con el fin de crear o modificar algún evento o estado de cosas de acuerdo con
sus intenciones” (Hommel, 2003, p. 593). El resultado obtenido “es el hilo conduc-
tor del desarrollo del curso de la acción” (Pastor y Sastre, 1994, p. 200).

Tanto los adultos como los niños organizan su memoria sobre los hechos en
torno a estos objetivos de acción (Zacks & Tversky, 2001) que sirven como cons-
tructos explicativos y claves predictivas para describirla. Así pues, el objetivo o
resultado de la acción sirven como un armazón organizacional que juega un pode-
roso papel como mediador del aprendizaje.

La capacidad para detectar la estructura del objetivo de la actividad emerge
durante la infancia, alcanzando mayor complejidad conforme avanza la maduración
cognitiva. Durante el primer año de vida, los niños son capaces de interpretar las
acciones humanas (Sommerville & Woodward, 2005; Woodward & Guajardo, 2002;
Woodward & Sommerville, 2000; Woodward, Sommerville & Guajardo, 2001) y el
movimiento de ciertos objetos (Csibra, Biro, Koos & Gergely, 2003) en base a los
resultados hacia los que se dirigen, más que en términos de sus características per-
ceptivas superficiales. Por ejemplo, tras observar que un actor coge repetidamente un
juguete, los bebés muestran mayor respuesta de novedad ante el cambio del objeti-
vo previsto (es decir, cuando no coge el juguete) que ante el cambio de la localiza-
ción espacial de éste o de la trayectoria de prensión (Woodward, 1998). 

A pesar de la intencionalidad de la acción, evidente durante el primer año de
vida, los objetivos o metas son cambiantes, mostrando la dificultad del bebé para
mantenerlos, inhibiendo otros. La consecución del mantenimiento de un objetivo se
logra de forma estable en torno a los tres años de edad. 

Así pues, durante la infancia, y muy especialmente entre el año y los tres años de
edad, la capacidad para organizar la actividad en torno a un objetivo sostenido
aumenta rápidamente (Jennings, 2004), paralelamente al desarrollo y perfecciona-
miento de las funciones ejecutivas y otras capacidades cognitivas que permiten la
inhibición de una respuesta preponderante y la selección de esquemas pertinentes,
la representación mental (Bruner, 1984; Mandler, 1998; Mounoud, 1983), la organi-
zación lógica de la acción (Langer, 1980, 1986, 2000) y la construcción del saber,
habilidades todas ellas requeridas para mantener una estrategia de solución de pro-
blemas hacia la consecución de un objetivo.

Entre estas capacidades cognitivas, destaca la lógica, entendiéndola como la
capacidad mediante la cual el sujeto puede “captar información significativa, orga-
nizarla y operar sobre el medio, obteniendo como resultado el conocimiento”, tanto
físico como lógico-matemático (Pastor y Sastre, 1994, p. 202). 

Langer (1980) postula que, desde el inicio de la interacción del bebé con el medio,
hay una forma elemental de lógica que se construye a través de la acción organizada
y significativa (lógica en acción o protológica en términos de Langer (1986)), que más
tarde se interioriza y se convierte en una lógica de enunciados ligada a códigos sim-
bólicos. Por tanto, toda operación lógica tiene su origen en la actividad organizada del
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niño durante el primer año de vida. La acción constituye el medio a través del cual el
bebé consigue la información necesaria para construir la organización lógica del
mundo físico y social que le rodea, así como su posterior representación. Consecuen-
temente, la acción es una herramienta básica en la construcción intelectual, siempre
que esté organizada (Langer, 1986; Pastor y Sastre, 1994).

Por lo tanto, de acuerdo con Langer (1990), conocer implica actuar pero no toda
acción produce conocimiento. Es decir, la acción organizada sobre el entorno per-
mite la sucesiva elaboración del conocimiento, tanto del conocimiento físico (cuan-
do el bebé centra su atención sobre las propiedades de los objetos) como del
conocimiento lógico-matemático (focalización de la atención en las acciones reali-
zadas sobre ellos). Para ello, el bebé aplica los elementos que componen la lógica:
las funciones y las operaciones, respectivamente (Langer, 1980).

Las funciones se refieren a los cambios o transformaciones que provocan las accio-
nes sobre los objetos mediante la exploración y experimentación de sus propiedades
físicas, obteniendo informaciones respecto a cómo éstos responden a estas acciones
(conocimiento físico) (Bideaud, 1988; Langer, 1982; Piaget, 1976, 1983). Existen tres
tipos de funciones: 

* Medio-fin: comprende las relaciones de dependencia física entre los objetos
para lograr una finalidad o efecto (Pastor y Sastre, 1994). Ejemplo: utilizar una
vara o bastón (medio) para acercar un objeto que no está al alcance de la mano
y poder así cogerlo (fin).

* Causa-efecto: comprende la relación entre una acción y el resultado conse-
cuente. Ejemplo: empujar un objeto con otro.

* Organización espacial: supone la ordenación y distribución espacial de distin-
tos objetos realizando alineamientos horizontales o verticales, relaciones de
proximidad-lejanía, etc. (Pastor y Sastre, 1994).

Las operaciones no se refieren a los objetos concretos y sus propiedades físicas sino
a las acciones realizadas y las relaciones establecidas sobre ellos (Adición, Sustrac-
ción, etc). Se trata, por lo tanto, de una reflexión del sujeto acerca de la organización
y coherencia de sus propias acciones, su producto es el conocimiento lógico-mate-
mático. De entre los tres tipos de operaciones establecidas (de Combinación, de Rela-
ción y Condicionales), destacan (Langer, 1986; Pastor y Sastre, 1994):

1) Operaciones de Combinación: comprenden las operaciones de Composición,
Descomposición, Deformación y Recomposición. La actividad se dirige hacia
la construcción de un producto estable (elementos, colecciones) por agrupa-
ción de objetos según similitudes y diferencias.

2) Operaciones de Relación: comprenden las operaciones de Adición, Sustrac-
ción, Multiplicación y División. Estas operaciones se aplican a los productos
de las operaciones de Combinación (elementos y colecciones), generando
relaciones cuantitativas entre ellos. El interés no radica en la estabilidad del
producto final (como sucede en las operaciones de Combinación), sino en la
acción que se está llevando a cabo.
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Por lo tanto, el desarrollo de la protológica (lógica en acción de las primeras eda-
des) desempeña un papel especialmente relevante en el desarrollo cognitivo del
sujeto desde su inicio.

No obstante, a pesar de esta trascendencia, son escasos los trabajos sobre su
estudio, más aún desde un abordaje diferencial que considere poblaciones infanti-
les con factores de riesgo o con patologías establecidas desde el nacimiento, pese a
los índices de prevalencia e incidencia que alcanzan algunas de estas poblaciones
durante los últimos años (Poch, Sastre, Merino, Escolano, Farriol y Gil, 2003).

De acuerdo con lo expuesto, este trabajo pretende, comparativa y diferencial-
mente, conocer la organización lógica de la actividad en la obtención de un resul-
tado entre sujetos con cursos de desarrollo alternativo: bebés típicos (BT) y bebés
con Síndrome de Down (BD) a la edad de 1;3 años. En referencia a ello, cabría espe-
rar un proceso de obtención de resultados más complejo y flexible entre los bebés
típicos que entre los bebés con Síndrome de Down. 

MÉTODO

Participantes 

La muestra de estudio está compuesta por cinco bebés típicos y cinco bebés con
Síndrome de Down. Los primeros han sido estudiados a una edad cronológica de
1;3 años y los segundos a una edad de desarrollo cognitivo equivalente, de acuer-
do con los resultados de su evaluación en la Escala de Observación Sistemática de
0 a 3 años de Cambrodí y Sastre (1993), independientemente de su edad cronológi-
ca, no superior a 2;6 años.

La extracción de la muestra ha seguido un procedimiento no probabilístico en
función de los objetivos determinados previamente. Para acceder a los bebés típicos
se contactó con una escuela infantil de Logroño. La muestra de bebés con Síndro-
me de Down se extrajo a través del Equipo de Pediatría del Hospital San Millán de
Logroño y de la Fundación Hospital de Calahorra. En ambos casos se presentó a los
padres la investigación y se les solicitó consentimiento por escrito.

Material

El material de estímulo consiste en una tarea no verbal abierta que permite la eje-
cución de distintos cursos de acción lógica organizada (ver Figura 1). Está com-
puesto por:

1. Un cajón contenedor de madera, fabricado “ad hoc” (60x25x20 cm.) en cuya
superficie se distinguen tres zonas con características físicas y funcionales dife-
rentes:
a) una zona blanca imantada,
b) una zona azul donde hay insertado un cubilete amarillo con una tapa con

tres orificios que se corresponden con las tres formas de las piezas (redon-
da, cuadrada y triangular),

c) una ranura horizontal de 4 cm. de ancho a lo largo de todo un lateral de la
caja de madera.
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2. Doce figuras geométricas de plástico con un pequeño imán circular en una
base, de color diferente en función de su forma: cuatro prismas de color verde,
cuatro cubos rojos y cuatro cilindros azules.

Figura 1. Material

Procedimiento

El bebé está sentado en el suelo frente al material de estímulo y junto a un adul-
to que actúa bajo la consigna de no intervenir directamente sino, sólo, a partir de:
a) una demanda infantil, b) una actividad repetitiva o c) cuando ésta se paralice.
Otro adulto está presente en la sala sin intervenir y alejado del bebé, a cargo de la
cámara de registro. Se ha eliminado cualquier posible estímulo distractor en la sala:
juguetes a la vista del niño, presencia de otros compañeros, etc.

El material se presenta con el continente tapado y con todas las piezas en su inte-
rior. En los casos en los que el bebé no inicia una acción, el adulto motiva a ello,
despertando su interés hacia los objetos.

Cada participante ha sido registrado durante una sesión de 15 minutos de dura-
ción media. Los bebés típicos han sido registrados en la escuela infantil a la que asis-
ten; los bebés con Síndrome de Down en el Hospital San Millán, al que acuden con
regularidad.

La conducta de los bebés, se analiza microgenéticamente. Este análisis tiene tres
niveles:

* Primer nivel: Transcripción y codificación de la realidad, sujeto a sujeto. Supo-
ne el vaciado de los datos registrados en formato VHS a formato digital y pos-
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teriormente a formato papel (hojas de transcripción o de vaciado de datos
empíricos creadas ad hoc) mediante su descripción exhaustiva y ordinal, cons-
tituyendo la base de todos los análisis posteriores de las acciones. 

* Segundo nivel: Incluye: a) la adaptación del “Sistema de registro observacional
compuesto adaptado” (SROCA) (ver Escolano, 2003; Sastre, Escolano y Meri-
no, 2004); b) el control de la calidad del dato, y c) la aplicación definitiva del
SROCA. En concreto:
a. Adaptación del “Sistema de registro observacional compuesto adaptado”

(SROCA) a partir de otros sistemas de análisis existentes (Pastor y Sastre,
1994; Sastre et al., 2000; Villares, 1999).

b. Control de la calidad del dato. Para ello, el SROCA se aplica al registro siste-
matizado de algunos participantes (y no de todos ellos), extraídos aleatoria-
mente mediante el programa informático “Aleatori” (Vargas, 1999). Las
unidades de observación así seleccionadas, son codificadas mediante el
SROCA en tres momentos temporales distantes entre sí en 15 días. Para cada
una de ellas, se calcula el control de la calidad del dato intraobservador
mediante el cálculo del Coeficiente α de Krippendorf (1980) en su forma
canónica. En todos los casos se obtienen valores satisfactorios que revelan la
consistencia intraobservador, y por tanto, aseguran la calidad del dato.

c. Aplicación definitiva del SROCA al registro sistematizado de cada uno de los
participantes tras conocer los coeficientes de calidad del dato, codificando
las unidades de conducta que dotan de contenido y significado al curso de
la actividad de resolución de todos los bebés.

* Tercer nivel: Está centrado en el proceso de elaboración de resultados, tanto a
nivel intragrupal como intergrupal. Es decir: a) la extracción del patrón de con-
ducta de cada grupo de bebés en el proceso de elaboración de resultados, y b)
el establecimiento de las diferencias intergrupo en dicho proceso.
a. Los patrones de conducta intragrupal se obtienen aplicando el análisis

secuencial, progresivo y retrospectivo, al curso de la actividad y las unida-
des de conducta que lo componen. Para ello, los datos de cada participan-
te categorizados previamente mediante el SROCA se compilan en función
del grupo al que pertenece el bebé (BT o BD), y se aplica a la conducta intra-
grupal el análisis secuencial de retardos paso a paso (o progresivo), partien-
do de la categoría Resultado (RE) y, retrospectivamente.
De esta manera se obtienen los patrones o “conductas que se suceden con
mayor cohesión que el mero azar” (Anguera, 1990, p. 202) en la elabora-
ción del resultado, comparativamente (BT y BD).
El análisis secuencial se ha realizado con el programa informático GSW 4.1
(Bakeman y Quera, 2002).

b. Establecimiento de las diferencias intergrupo. Los patrones intragrupo obte-
nidos permiten el establecimiento de las diferencias intergrupales mediante
la comparación entre ellos, teniendo en cuenta: a) el número de compo-
nentes (unidades de conducta) de cada patrón; b) tipología de estos compo-
nentes, y c) su organización.
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Con ello puede deducirse la mayor o menor complejidad y flexibilidad en el pro-
ceso de búsqueda y construcción de resultados entre los bebés típicos y los bebés
con Síndrome de Down estudiados.

RESULTADOS

De acuerdo con lo anteriormente expuesto, en primer lugar se presentan los
patrones de resolución intragrupo (BT y BD) correspondientes a cada uno de los gru-
pos estudiados, y posteriormente, se exponen las diferencias intergrupales halladas
en dicho proceso.

1. Patrones de elaboración de resultados intragrupo: BT y BD

1.1. Bebés típicos

El patrón propio entre los BT para la obtención de resultados se caracteriza por: 

a) Los BT obtienen distintos resultados que implican en su totalidad la co-ocu-
rrencia de operaciones lógicas, tanto de Combinación (Composición (C), Des-
composición (D) y Recomposición (RC)) como de Relación (Adición (A) y
Sustracción (S)), es decir, muestran complejidad cognitiva. Consecuentemen-
te, la actividad de los BT se centra en establecer relaciones de tipo lógico-
matemático entre los objetos, no en las propiedades físicas de éstos, dirigiendo
su acción e interés tanto hacia la construcción de productos estables (opera-
ciones de Combinación) como a la propia acción que están llevando a cabo
(operaciones de Relación). Estas operaciones lógicas que desembocan en el
logro de un resultado, son el objetivo que guía y dirige la actividad, contribu-
yendo a la elaboración de resultados de carácter lógico-matemático.

b) Estos resultados tienen diferentes patrones de consecución en función de que
el bebé haya aplicado operaciones de Combinación (C, D y RC), o bien ope-
raciones de Relación (A y S).
Tal como se observa en la Figura 2, los resultados obtenidos mediante opera-
ciones de Combinación (C, D y RC), originan patrones de estructura arbórea,
variados y flexibles, con circuitos abiertos que presentan diferentes posibilidades
de actividad, las cuales van siendo dotadas por los propios bebés de una pro-
gresiva organización y secuencialización, así como de un sentido y contenido
lógico-matemático apropiado al tipo de resultado que atienden, con la conside-
ración de la información que les aportan los resultados “parciales” obtenidos en
el curso de la actividad. Las “rutas” constituidas en el curso de la actividad se
van aglutinando y condensando a medida que se acercan a la consecución del
Resultado, seleccionando las posibilidades de acción inicialmente realizadas, y
emergiendo unidades de conducta más pertinentes para el resultado.
Por otro lado, los patrones en los que se aplican operaciones de Relación (A y
S), son patrones lineales, formados exclusivamente por la sucesión alternativa
de estos dos tipos de operación (Adición y Sustracción), concordantemente
con el resultado, sin producto estable, sino centrado en la propia acción de
añadir o sustraer elementos del material.
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Figura 2. Proceso de construcción de resultados. Bebes Típicos

Dónde: C = Operación de Combinación: Composición. REP = Reproduce acción del adulto.

D = Operación de Combinación: Descomposición. INA = Intenta.

RC = Operación de Combinación: Recomposición. AUC = Autocorrige.

A = Operación de Relación: Adición. RE = Resultado.

S = Operación de Relación: Sustracción. = Conductas secuenciales.

O = Función: Organización espacial. = Conductas co-ocurrentes.

M = Función: Medio-fin. = Zona obtención de resultados.

C = Función: Causa-efecto.
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c) La mayor parte de patrones desarrollados por los BT surgen por iniciativa
propia de los bebés. El adulto apenas participa en la actividad, limitándose,
cuando lo hace, a una propuesta de acción al inicio de la actividad, y nunca
a lo largo de su desarrollo, siendo dicha propuesta reproducida por el bebé
(REP) e insertada en su acción. De este modo, son los bebés los que inician,
organizan y llevan a cabo la actividad dirigida hacia el logro de sus objeti-
vos.

d) Se infiere la flexibilidad e intencionalidad subyacente a la acción de los
bebés, dirigida persistentemente hacia el logro del resultado, siendo capaces
de modular y monitorizar la acción hacia la obtención de un resultado desea-
do. Aunque, en algunos casos, al inicio de un curso de acción el bebé no
consigue el éxito esperado (presencia de la categoría Intenta (INA) al inicio
del 26,6% de las “rutas”), son capaces de detectar los elementos de error y
autocorregir su acción (presencia a lo largo del patrón de la acción Autoco-
rrige, AUC), de modo que no abandonan la actividad hasta alcanzar un
resultado.

En resumen, el patrón de los BT destaca por la amplitud y riqueza en cuanto
a cantidad de circuitos generados así como por su longitud y contenido lógico;
siendo evidente la secuencialidad y dependencia de las diferentes acciones entre
sí, dirigidas y organizadas hacia el logro de diferentes y abundantes tipos de resul-
tados.

Asimismo, es de subrayar el control de los bebés sobre su propio curso de
acción, en cuanto que son ellos quienes lo inician y desarrollan organizadamente,
detectando y corrigiendo sus propios errores y, todo ello, de manera congruente con
los resultados obtenidos.

1.2. Bebés con Síndrome de Down

El patrón conductual de los BD se representa en la Figura 3, caracterizado por
los siguientes aspectos: 

a) El curso de actividad es corto y sencillo, con cuatro “rutas” o circuitos de
acción muy breves; lo que indica el escaso grado de relación existente entre
las acciones desarrolladas. Se trata de acciones aisladas sin ningún fin que las
dirija y organice. 

b) Hay escasa iniciativa y gestión de la tarea, limitándose a la reproducción de
la propuesta del adulto (REP), sin apenas enriquecerla con elementos pro-
pios.

c) El contenido lógico de la acción es pobre, las acciones que los bebés ejecu-
tan por iniciativa propia (Composición (C) y Descomposición (D)), son los dos
tipos de operaciones más sencillas, a nivel de desarrollo.

Todo ello evidencia un curso de acción pobre y corto, con un escaso número de
acciones, siendo las existentes poco secuencializadas.
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Figura 3. Proceso de construcción de resultados. Bebes con Síndrome de Down

Dónde: C = Operación de Combinación: Composición.
RC = Operación de Combinación: Recomposición.
D = Operación de Combinación: Descomposición.
REP = Reproduce acción del adulto.
RE = Resultado.

= Conductas secuenciales.
= Conductas co-ocurrentes.
= Zona de obtención de resultados.

2. Diferencias intergrupo: bebés típicos - bebés con Síndrome de Down

Los BD obtienen resultados con su acción, aunque en menor medida que los BT,
siendo de caráter “físico” más que “lógico-matemático”.

Los patrones de los BT y los de los BD en su obtención presentan diferencias en
los siguientes aspectos: 

a) La secuencialidad de la acción, indicada a través de la longitud del patrón, es
mayor en los BT que en los BD, ejecutando los primeros acciones interrela-
cionadas frente a las acciones aisladas de los BD.

b) Las posibilidades de acción o circuitos de acción alternativos que se desplie-
gan tras la ejecución de una determinada acción, muestran la flexibilidad/rigi-
dez de la conducta y originan un patrón de estructura arbórea o lineal.
En este sentido, los BT desarrollan una acción flexible, con una importante
riqueza y variedad de posibilidades de acción, todas ellas relacionadas, diri-
gidas y organizadas hacia un resultado. Esta actividad origina una extensa
estructura arbórea o red de caminos posibles a seguir hasta el logro de un
resultado. 
Entre los BD, la secuencia de acción implica un circuito rígido y poco flexi-
ble, en el que tras la ejecución de una acción, no se abren distintas alternati-
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vas a seguir para la construcción de un resultado. La acción es única, deter-
minando así una ruta de estructura lineal.

c) La complejidad del contenido del curso de la acción se refleja en las opera-
ciones y funciones lógicas realizadas por cada grupo de bebés, así como en el
resto de conductas asociadas a ellas. 
Los BT ejecutan secuencias de acción con un contenido lógico rico y com-
plejo. Estas secuencias están compuestas por pluralidad de acciones relacio-
nadas entre sí y con el resultado. Por el contrario, los BD desarrollan un curso
de acción más pobre, menos variado, sin un contenido cognitivamente tan
complejo como el de los BT.

d) En cuanto a la gestión de la acción, los BT son protagonistas de la actividad
que ejecutan, sin apenas participación del adulto, que interviene sólo pun-
tualmente al inicio de la acción. Por lo tanto, los BT gestionan el variado y
complejo contenido de su acción, siendo incluso capaces de detectar sus pro-
pios errores y autocorregirlos para el logro del resultado. Por otra parte, los BD
muestran menor iniciativa y gestión, con una intervención más frecuente y
directa del adulto que lo convierte en el gestor de la actividad.

e) La variedad y complejidad de las acciones co-ocurrentes a la obtención de los
resultados es distinta.

Los BT obtienen variados y abundantes resultados ejecutando, por iniciativa pro-
pia, diversas operaciones lógicas tanto de Combinación como de Relación, estas últi-
mas de mayor elaboración cognitiva. Sin embargo, los BD obtienen resultados: i) bien
a partir de dos tipos de operaciones lógicas de Combinación: Composición (C) y Des-
composición (D), (que además constituyen las operaciones más elementales); ii) o
bien a partir de reproducciones de acciones propuestas por el adulto (REP), obte-
niendo por tanto menor variedad de resultados y además de menor complejidad.

En resumen, y de acuerdo con estos resultados, los BT desarrollan una amplia
variedad de cursos de acción, con unos circuitos altamente secuencializados y orga-
nizados para el logro de un resultado dado que cada acción ejecutada guarda una
estrecha relación con la inmediatamente anterior. Se trata de circuitos de acción que
implican un rico y variado contenido lo que, junto a las anteriores características,
lleva a la obtención de una amplia y diversa tipología de resultados. Destaca ade-
más su capacidad para gestionar la propia actividad. 

Los BD desarrollan una actividad más rígida y aislada, escasamente secuenciali-
zada, lo que origina un curso de acción corto y con escasas alternativas de acción,
caracterizado además por un contenido lógico simple. Consecuentemente, este
reducido curso de acción, conlleva una menor riqueza de resultados tanto en can-
tidad como en variedad y complejidad de contenido, más propio de períodos de
desarrollo anteriores. Asímismo, los BD muestran poca iniciativa de acción, limi-
tándose en algunas ocasiones a reproducir la propuesta de acción del adulto.

Por lo tanto, estos resultados permiten postular la existencia de diferencias en el
proceso de elaboración de resultados de los bebés típicos y de los bebés con Sín-
drome de Down estudiados en esta temprana edad, en relación con el número, tipo
y contenido de resultados obtenidos.
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DISCUSIÓN

Las diferencias halladas en el curso de la actividad dirigida hacia la elaboración
de un resultado, constituyen índices de los cambios cognitivos que ocurren durante
la infancia temprana en el proceso de organización e integración de la conducta
(Jennings, 2004). Es por ello que la conducta dirigida hacia un logro constituye un
aspecto importante en muchas teorías generales sobre el desarrollo (por ejemplo
Bandura, 1997; Erikson, 1950), tratando de desvelar las distintas manifestaciones del
curso de la acción que evidencian esos cambios cognitivos.

En este sentido, los resultados obtenidos en nuestro trabajo revelan cinco indi-
cadores conductuales de las subyacentes diferencias cognitivas entre BT y BD en su
proceso de elaboración de resultados: 1) la secuencialidad de la acción; 2) la flexi-
bilidad/rigidez de la conducta; 3) el contenido lógico del curso de la acción; 4) la
gestión de la acción y 5) las acciones co-ocurrentes a los resultados. Por lo tanto,
estos resultados corroboran la hipótesis de partida relativa a la existencia de una
mayor complejidad y flexibilidad en el curso de actividad entre los bebés típicos,
complementariamente a los aportados en estudios previos similares (Sastre, 1996;
Sastre et al., 2003).

Por otro lado, es importante destacar que estos índices reflejo de las diferencias
cognitivas entre BT y BD en su proceso de obtención de resultados, son similares a
los obtenidos por Jennings (2004) en su trabajo con niños típicos de 1; 3 y 2; 11 años
de edad, reflejo en este caso, de los cambios cognitivos propios de la infancia. 

Un aspecto importante en relación a las diferencias obtenidas, es el hecho de
que en este proceso de elaboración de resultados y del saber, el niño no se encuen-
tra solo. Desde la perspectiva neuroconstructivista defendida, el desarrollo cogniti-
vo no es un suceso individual ni aislado. El bebé construye su propio desarrollo de
la inteligencia en interacción con el medio físico y social que le rodea (Pastor y Sas-
tre, 1994). Consecuentemente, es preciso atender asimismo al rol que juega el adul-
to que lo acompaña en esta situación social de elaboración de resultados.

La organización y complejidad de la actividad infantil, es el índice principal que
permite al adulto ajustar sus propuestas a la capacidad y nivel de producción del
bebé y obtener unos efectos optimizadores. En los bebés con Síndrome de Down, la
pobre organización de la actividad dificulta la intervención adulta. El adulto carece
de información para tutelar de forma óptima, respetando la finalidad perseguida y la
zona de desarrollo próximo del bebé, por lo que sus propuestas son más desajusta-
das. En ocasiones, incluso puede llegar a convertirse en un factor distorsionante y
paralizador de la actividad del niño, dada su excesiva intervención o sus propues-
tas no asimilables y cada vez más complejas, a las que el niño no puede responder
(Sastre, 2001; Sastre y Pastor, 2001; Verba et Sastre, 2001). Es decir, la ganancia cog-
nitiva reclama un feedback entre niño y adulto: el adulto necesita conocer unos índi-
ces que le permitan actuar de forma relacionada con el objetivo perseguido por el
niño. A la vez, precisa que el niño responda a sus proposiciones con el fin de obte-
ner nuevos índices orientadores de su actividad y comprobar el alcance y repercu-
sión de sus informaciones. Al mismo tiempo, el niño requiere que el adulto le
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ofrezca posibilidades y/o interpretaciones a su acción, ajustadas a sus objetivos,
capacidad y dificultades (Merino, 2003; Sastre, 2005). 

Queda patente por tanto, la necesidad de atender a las dinámicas interactivas dife-
renciales que se establecen entre el niño y el adulto, dado que el desarrollo cogniti-
vo no es un proceso aislado sino en interacción. Consecuentemente, se requieren
pautas interactivas propias y adecuadas a las características diferenciales de cada
bebé debidos a sus repercusiones en la construcción y gestión intelectual, con el fin
de que a la insuficiencia biológica inicial se añada el menor número de interaccio-
nes sociales y educativas no adecuadas que pueden engrandecerla (Cambrodí, 1983).
Durante los primeros años de vida, los factores biológicos tienden a fundirse con los
factores socio-económicos y las condiciones de la interacción del niño con su entor-
no familiar, incidiendo conjuntamente en su desarrollo (de Kloet, Sibug, Helmerhorst
& Schmidt, 2005; Leckman, Feldman, Swain, Eicher, Thompson & Mayes, 2004;
Mayes, Swain & Leckman, en prensa).

Cada vez es más patente la necesidad y posibilidad de una intervención tempra-
na diferencial para la optimización del desarrollo de los sujetos con un funciona-
miento cognitivo alternativo, que atienda globalmente sus particularidades, así
como el papel del adulto para su optimización (Caughy, Huang, Miller & Genevro,
2004; Figueras, 2004; Reynolds, 2004).
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