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INTRODUCCION 

En sus actividades cotidianas, los niños enfrentan si 

tuaciones en las que se requiere establecer relaciones tempora-

les. Ante esto, los niños pequeños, producto de su inmadurez -

cognoscitiva, son quienes encuentran mayor número de dificulta-

des. Madres, profesores, hermanos y amigos mayores vivenc!an -

verdaderos problemas ante la incomprensi6n, por parte del niño,

de tareas que involucran la noci6n de tiempo. Por ejemplo, son 

atin incapaces de entender la diferencia entre el presente y el -

futuro: as!, cuando un niño piñe un dulce y su madre le responde: 

"no, ahora no, hasta despu~s r.t.e l.a comida", aqu~l llora y prote~ 

ta. La madre no comprende que el. niño no entiende atin la idea -

de futuro, y que para i:;1, "ahora no", significa "nunca". 

Sin embargo, en la investigaci6n psicol6gica son muy 

pocos los trabajos acerca de dicha noci6n. En 1957, Werner rea

liz6 una compilaci6n de los estudios de la primera mitad del si

glo, en ella concluye, señalando la existencia de un proceso evo 

lutivo, en donde el niño inicia con una concepción egoc~ntrica,

concreta y afectiva, hasta lograr un esquema universal. Empero, 

la mayor!a de los trabajos, además de ser tinicamente anecd6ticos 

y descriptivos, refieren muy pocos datos ce los niños menores de 
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6 afias. 

Piaget, en 1946, concluye que al igual que otras no

ciones, la de tiempo requiere de un pr.oceso constructivo que va 

pasando por etapas .cada vez mejor integradas hasta lograr la· a~ 

quisici6n de la noci6n. En este trabajo, realiza un estudio_ so 

bre la concepci6n de tiempo en niños preoperatorios y· de opera-

cienes concretas. El autor define el tiempo como. la coordina--

ci6n de dos o más movimientos en el espacio con distintas velo-

cidades. Basado en esta conceptualizaci6n, diseña tareas que 

involucran un conflicto entre la sucesi6n temporal y el orden -

espacial. 

Los resultados le permiten señalar la existencia de

tres estadios en el proceso de adquisici6n de la noci6n de tiem 

po. Los dos primeros se presentan en el periodo preoperacional, 

en donde existe una noci6n intuitiva limitada a la percepci6n. 

El tercer estadio se presenta en el periodo de operaciones con 

cretas, es un tiempo operativo, basado en las relaciones de du

raci6n y suscesi6n. 

Estos estudios, como el mismo Piaget (1966) reconoce, 

presentan an4lisis de los niveles preoperatorios muy simples y -

propone una consideraci6n de los mismos. En 1957, Fraisse crit~ 

ca las conclusiones de Piaget: aqu~l no encontr6 diferencias en

tre los niños de 5 y 6 años y los de mayor edad (6-7 años) a los 

que ~ste ubica en el segundo estadio. Fraisse concluye: En el-
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periodo preoperatorio existe finicamente un estadio y no dos, c~ 

mo señal6 Piaget. En un estudio posterior, Henry (1966), modif~ 

ca las situaciones de evaluaci6n utilizadas por ·Fraisse; los re 

sultados encontrados confirman la tesis de Piaget. 

No obstante, los 1ogros del periodo preoperacional -

son descritos en t~rminos negativos y no como una adquisici6n. 

En otras palabras, en los estudios antes mencionados, la caract~ 

rizaci6n del niño preoperatorio se hace a partir.de lo que care

ce con respecto al niño operativo, principalmente la ausencia de 

la reversibilicad, que le permitiría anticipar o reconstruir me~ 

talmente, esto es, prolongar 1os movimientos hacia un punto fic

ticio o remontarse hasta su origen. 

En M~xico, Zimerman y Cols (1982), elaboraron la 

prueba :IMP para la evaluaci6n del periodo preoperacional del de

sarrollo cognoscitivo; ·en diferentes trabajos con ~sta, las ese~ 

las que evaluan la noci6n de tiempo presentan los m~s bajos por

centajes de logro en todas las condiciones socioculturales, e~ 

to indígena (Figueroa y Cols-, en prensa). Las tareas instrume~ 

tadas por.Piaget (1946) y las utilizadas en la prueba IMP, al -

crear un conflicto entre sucesi6n temporal y orden espacial, ev~ 

luan el logro operatorio de la noci6n del tiempo, omitiendo lo-

gros propios del preoperatorio. 

Brown (1975, a,b,c, 1986) y Marchesi· y Paniagua----
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(19e3), evaluan la noci6n de tiempo a través del reconocimiento, 

reconstrucci6n y recuerdo de historias en niños de preesc.olar y

primeros grados de primaria. A diferencia de lo reportado por -

Piaget (1923), quien s6lo evalu6 el recuerdo, encontraron que -

los niños preoporat?rios son capaces de reconocer y reconstruir

la secuencia causal-temporal de historias breves. Así, concluyen, 

se corrobora la tesis que plantea la existencia de un subestadio 

de pensamiento semil6gico, el cual se presenta entre la ausencia ·de 

razonamiento 16gico (preoperatorio) y el periodo operatorio, se

ñalando un avance hacia el pensamiento 16gico. 

El presente trabajo tiene como objetivo colateral apo~ 

tar información con respecto a la adecuaci6n de nuevos procedimi~n 

tos de evaluaci6n que permitan caracterizar al niño preoperatorio 

en términos positivos. Sin embargo, sabemos que sería muy avent~ 

rado considerar este trabajo como conclusivo respecto a lo ante-

rior, es, apenas una primera aproximaci6n, la cual, más que res-

pender una pregunta plantea. mayor número de cuestionamientos. 

La obra se divide en 4 capítulos, de los cuales, los -

dos primeros son independientes entre sí, pero es recomendable 

leer el Capítulo r, antes de abordar el II; los Capitulas III y 1V 

(resultados y discusi6n, respectivamente) están, naturalmente, re 

lacionados entre sí y con los dos anteriores. 

El Capítulo r versa sobre los estudios psicogenéticos 

de la noci6n de tiempo, básicamente los trabajos de Piaget y sus 
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colaboradores; se describen los estadios por los que el niño lle 

ga a la adquisici6n de dicha noci6n y, asimismo, de manera breve, 

la formalizaci6n a trav~s de agrupamientos, que realiza aqu~l de 

las operaciones de tiempo. 

En el segundo Capítulo se discuten estudios que prese~ 

tan opciones de evaluaci6n a las tareas instrumentadas por Piaget. 

En primera instancia, por su generalidad, los de Siegel; pos

teriormente, m4s específicamente, trabajos dirigidos al estudio -

de la noci6n de tiempo, tales como el reconocimiento, la recons-

trucci6n y el recuerdo de historias breves, realizacos por Brown, 

Marchesi y Paniagua. 
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ESTUDIOS PSICOGENE'!'ICOS SOf!RE LA NOCION DEL TIEMPO 

El proceso por el cual los niños acceden a la noci6n

de tiempo ha sido objeto de estudio de diversos autores, quie--

nes han utilizado ~iferentes t~cnicas para ello. De los traba-

jos realizados en los primeros años del presen~e siglo, Werner

(1957)* elabora una recopilaci6n de algunos de ellos; en ~stos, 

se observa la existencia de un proceso evolutivo en la adquisi-

ci6n de dicha noci6n. 

El trabajo de Decroly y Degand (1913, citado por ----

werner) muestra que en los niños pequeños el tiempo tiene un c~ 

rácter egoc~ntrico, concreto y afectivo; sus referencias tempo

rales las expresan a trav~s de actividades motrices y efectivas. 

As!, el niño de dos años al decir: "baño, baño", expresa un d~ 

seo en el que está impl!cito el tiempo futuro. 

Sin perder el car~cter egoc~ntrico, concreto y afect~ 

vo, los niños incluyen la idea temporal en los acontecimientos

reales, sin diferenciar el tiempo y el espacio, lo cual conduce 

a ideas temporales que poseen caracter!sticas espaciales (Scu--

pin, 1931, citado por Werner). Para un niño de 6 años por eje~ 

plo, el d!a inicia en el oriente y la noche por el occidente. -

Asimismo, el niño fracciona los sucesos sin una escala temporal, 

como una serie de hechos aislados que guardan alguna relaci6n -

afectiva; el d!a se divide en desayuno, comida, siesta, cena,etc.; 

*La fecha que se señala en toeo trabajo ex>rresponde a Edici6n original, aun-
que no hubiera sido consultada. En la bibliografía se indica la edicH5n con 
sultada. 
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y el año en navidad, curnpleafios, vacaciones (Katz, 1906, citado 

por werner). En un estudio con niños de los primeros grados e~ 

colares, Gribsby (1933 citado por Werner), reporta que los ni-

ños utilizan situaciones concretas relacionadas con el "yo", p~ 

ra referirse al tiempo: los niños de 6 años al preguntarles 

"la qut; hora te levantas?" respondían "a la hora que mi mam~ e~ 

tra a llamarme". 

Lentamente, el niño avanza, abandonando el concepto

egoct;ntrico e iniciando la consideraci6n de sucesos "lejanos",

estos hechos ya acontecieron (pasado), o aún no han sido viven

ciados (futuro); de igual modo, pudieron acontecer en un lugar-

cercano o alejado del niño. Ante las preguntas "lqut; hora es -

en la casa de tu mam5?" y "¿qut; hora es en un pueblo vecino?";

los niños de 4 a 10 años muestran un progresivo incremento de -

respuestas acertadas en relaci6n directa con la edad para ambos 

cuestionamientos, siendo mayores los porcentajes para la prim~ 

ra pregunta (Oakden y Sturt, 1922 citado por Werner). 

De lo anterior, Werner concluye " .•• el concepto de -

tiempo que tiene el niño se basa en una forma de experiencia -

egoct;ntrica y concreta y que tiende a evolucionar hacia un esqu~ 

ma universal". (p. 159). El niño inicia considerando sólo acon 

tecimientos cercanos a t;l y su familia, posteriormente conside

rar~ sucesos en ciudades y lugares lejanos a €1. 

Los trabajos de Piaget (1923, 1946, 1966) acerca de 
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la noci6n de tiempo, le han llevado a resultados y conclusiones 

semejantes a los arriba expuestos. Según Piaget (1946), la no

ci6n de tiempo no surge espontáneamente en el niño, sino que al 

igual que otras nociones como las de espacio, velocidad, identi 

dad, etc., requiere de un proceso constructivo, en donde el ni

ño va pasando por etapas cada vez mejor integradas hasta alcan

zar la comprensi6n de la noci6n. 

Igualmente señala que la noci6n de tie_mpo tiene su -

forma más elemental en la organizaci6n temporal sensoriomotriz, 

en donde el niño establece relaciones temporales a partir de r~ 

sultados de su acci6n, empero, aGn no son capaces de reconstruir 

por st mismos la historia de los fen6menos externos (Piaget, --

1937). 

El primer trabajo realizado por Piaget acerca de 'la 

noci6n de tiempo en el niño, fue el. de 1923 (pensamiento y len

guaje en el niño)~ en ~ste, utiliza la narraci6n de historias y 

la reproducci6n verbal de procedimientos mecánicos en la evalua 

ci6n de dicha noci6n. Piaget encuentra que los niños de entre-

6 y 7 años son incapaces de reproducir correctamente las histo

rias y los procedimientos mecánicos simples que previamente le 

han sido narrados y explicados. 

Las reproducciones que realizan son series de expre

siones fragmentarias e incoherentes, las cuales son yuxtapues--

tas, y en el mejor de los casos, unidas por "y", ignorando las 
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relaciones de tiempo {orden) o causales que las une. 

La dificultad para reproducir el orden de las hist~ 

rías por parte de los niños de 6 y 7 años está en relaci6n con 

el egocentrismo de los mismos, y sobretodo, su incapacidad p~ 

ra manejar relaciones 16gicas, propio del pensamiento preoper~ 

torio: lo cual no ocurre con niños de mayor edad (7 1/2, 8 años) 

quienes ya consideran la relaci6n causal y temporal de las hi~ 

torias (Piaget, 1923). Empero, existen algunas críticas a !a

manera en que Piaget instrument6 las situaciones de evaluaci6n, 

en específico los aspectos gramaticales de las historias, sin

embargo, 4!stas serán comentadas en el siguiente capítulo. 

Un segundo estudio del mismo autor, es el de 1925 

(citado por 4!1, 1946), en ~ste, evalGa la noci6n a trav4!s de 

la relaci6n temporal que el sujeto introduce en una historia 

por reconstruir cuando estos eventos se unen por una causali-

dad: al niño se le presentaban láminas al azar, las cuales de

bla ordenar, siendo el orden temporal y causal. ·Los resulta-

dos son semejantes a los encontrados en 1923. 

Seg6n Piaget (1946) en cualquier situaci6n al refe

rirse al tiempo, sea un adulto o un niño, esta noci6n estará -

r~lacionada a la memoria, la causalidad o algGn movimiento de

limitado. En los trabajas anteriores Piaget abord6 los dos pr~ 

meros aspectos: en su obra: El desarrollo de la noci6n de 

tiempo en el niño (1946), a partir de la pregunta ¿es la intui 
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ci6n de tiempo primitiva o construida y des~e luego, correlati

va o no de la intuici6n de la velocidad?, es considerado el ter 

cer aspecto. 

As!, Piaget señala la necesidad de considerar al 

tiempo dentro de un contexto cinemático, puesto que no puede ser 

percibido y concebido independientemente de los seres o aconte

cimientos que lo llenan. En este sentido, el tiempo es la coo~ 

dinaci6n -comparaci6n- de dos o más movimientos de distintas v~ 

locidades: movimientos del objeto para el tiempo físico y mov~ 

mientes internos en el caso de tiempo psicol6gico. As! pues, -

las nociones de tiempo y ve1ocidad son correlativas. Por otro

lado, los movimientos se presentan en el espacio, en donde los

objetos y personas guardan diversas 6rdenes entre sí, y son cae. 

tados como algo instant&neo y estático en el tiempo. Por lo -

tanto, el tiempo es la relaci6n de los movimientos que se dan -

en el espacio (1946). 

Basados en esta conceptualizaci6n, las tareas que -

Piaget y colaboradores diseñaron, para la evaluaci6n de la no-

ci6n de tiempo en niños de los períodos preoperatorio y de ope

raciones concretas (1946), involucran un conflicto entre la su

cesi6n temporal y el orden espacial. Como ejemplos citemos la

situaci6n de los dos recipientes, en donde uno de ellos -el sup~ 

rior- lleno de agua, se vacía, y el otro -inferior- es llenado

de manera simultánea con la misma agua; hacer correr dos peque

ños muñecos con distintas velocidades durante el mismo tiempo -
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(simultaneidad) o tiempos distintos (sucesi6n de acontecimien-

tos): la corr.paraci6n de dos personas que nacieron una antes que 

la otra y tienen igual o distintas estaturas. La soluci6n co-

rrecta a dicho conflicto requiere de la coordinación de las no

ciones de tiempo, espacio y velocidad. 

De las respuestas de los niños a las situaciones de 

prueba, son descritos tres estadios: los dos primeros se prese~ 

tan en el periodo preoperacional, el cual se caracteriza por te 

ner una noci6n inituitiva de tiempo que está limitada a la per

cepci6n inmediata externa o interna, y que a pesar de tener re

laciones de duraci6n y sucesi6n, no cuenta con la estructura de 

operaciones 169icas. El tercer estadio se presenta en el peri~ 

do de operaciones concretas, y se car_acteriza por ser un tiempo 

operativo que se basa en las relaciones de duraci6n y sucesi6n

sustentadas en operaciones an~logas a las operaciones 16gicas. 

En el primer estadio, los niños relacionan el refe-

rente espacial con el tiempo dejando de lado la velocidad. El

movimiento de cada objeto es percibido corno un tiempo particu-

lar y no se relaciona con otros movimientos de velocidades dis

tintas, es pues, un tiempo sínvelocidad o un tiempo que llega-

rta a ser homog~neo en el caso de que todas las velocidades de

los movimientos fuesen iguales. As!, en una situaci6n en donde 

dos m6viles inician y terminan movimientos paralelos simult5ne~ 

mente, pero con distintas velocidades, un niño de este estadio 
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dira que ei m6vil mas r~pido se movi6 durante mas tiempo, esta 

bleciendo una relaci6n: mayor distancia=mayor tiempo. 

"Mar (4:6) I y II parten, pues simult4neamente de 

A1 y A2 y se deti~nen simultaneamente en s 1 y B2 : ¿partieron 

al mismo tiempo? -s!- ¿y se pararon al mismo tiempo? -s!- lca

min<5 uno más tiempo que el otro? -no, los dos lo mismo-". 

"I va de A1 a c 1 , mientras II va de. A2 a B2 : Sa-

lieron al mismo tiempo? -s!- ¿se pararon al mismo tiempo? -no

¿se pararon en el mismo momento? -no- lcaminaron el mismo tiem 

po? -no- ¿cual camin6 tn.1s tiempo? -(I)- lPor qu@? -porque @l -

fue mas lejos•. (paq. 111). 

Se presenta un razonamiento analogo con respecto a 

la noc1.<5n de la edad., las diferenc-!-as de crecimiento (veloci-

dad) in_terfieren en la comprensi<5n de la sucesi<5n de los naci

mientos y la permanencia de la diferencia entre las edades. 

Para el niño del estadio r, una persona alta tendra mayor edad 

que una persona de menor estatura, independientemente del or-

den de sus nacimientos. 

"Rom (4:6) no sabe cuando es su cumpleaños. Tiene 

una hermanita, Erica: ¿qu@ edad tiene? -no lo s@- ¿es una nena 

pequeña? -no_, ya puede caminar- lquil!n es mayor de los dos? 

-yo- ¿por qu~? -yo soy mas g_rande- Y, cuando ella vaya a la es 
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~uela ¿cuál será mayor de las dos? -no lo sé- y, cuando sean 

señoritas ¿una será mayor que la otra? -sí- ¿cuál? -no lo sé-

les tu mamá mayor que tú? -sí- ¿tu abuela es más vieja que tu m~

má? -no- ¿tiene la misma edad? -creo que sí- ¿no es mayor tu abu~ 

la que tu mamá? -ioh no¡ ~se hace más vieja cada año? -no, sigue 

igual- ¿y tu mam4? -también ella sigue igual- ¿y tli? -no, yo me ha

go mayor- ¿y tu hermanita pequeña? -sí- (categórica)- ¿quién na

ci6 primero, Erica o tú? -no lo sé- ¿se puede saber? -no- ¿quién 

es la más joven? -Erica- entonces, ¿qui~n naci6 primero? -no lo 

sé-" (pág. 21.5) 

En estos dos ejemplos se observa claramente la falta -

de coordinaci6n entre la sucesi6n y la duración, que llevaría al 

niño a la consideraci6n de un tiempo único • Esta incoordinaci6n 

es debida al egocentrismo e irreversibilidad propios del pensa--

miento de los niños de este período (Piaget, 1946) • 

Los niños del segundo estadio inician intuitivamente 

la oonprensi6n de la relaci6n inversa existente entre el tienpo y la veloci

dad.· ,El. niño 'de este nivel elabora intuiciones. articuladas, las 

cuales son susceptibles de regulaciones relativamente constantes 

que moderan las deformaciones debidas al egocentrismo e irrever

sibilidad arriba mencionados. " ••• La intuici6n articulada, marca 

pues, un principio de descentraci6n reguladora que se lanza en -

direcci6n de l.a operaci6n, pero sin reunirse con el.la todavía .•. " 

(Pág. 277) • 
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Las respuestas de los niños de este estádio son de 

dos tipos basicamente, el 45% de ellos inician la disociaci6n 

del orden espacial y el orden temporal, pero siguen evaluando -

la duraci6n a partir de la relaci6n más tiempo = más espacio, -

la intuici6n abandona la centraci6n en los puntos de llegada de 

los mc5viles, ahora tiende a anticiparlos y reconstruirlos segQn 

sus movimientos mismos. 

"Pah (5 1/2) mismo dispositivo .•• I se detiene en 

o1 cuando II se halla en e 2 y II prosigue en seguida de e 2 a c2 
¿se detuvieron al mismo tiempo? -no- ¿cuál se detuvo más pron-

to? -(II)- ¿cu41 primero? -(II)- ¿cuál camin6 más tiempo? -(I)

¿por qud? -porque fue más lejos- (se recomienza). ¿se detuvie-

ron juntos? -no- ¿cuál se par6 antes que el otro? -(II)- ¿cuál 

se par6 m4s pronto? -(II)-, se dirá que I se detuvo a mediod!a. 

Entonces ¿(II) antes o despuds de mediod!a? -despuds de medio-

d!a porque dl lleg6 con retraso (correcto). -entonces ¿cuál ca 

mino m4s tiempo? -(I) ." (p4gina 103). 

La analog1a de desarrollo de la noci6n de tiempo -

f!sico y la noci6n de edad, es m4s notable en este estadioi los 

niños presentan dos tipos de respuestas: en la de tipo I, el n! 

ño comprende la sucesi6n de los nacimientos, empero, no recono

ce la permanencia de la diferencia de edades. 

"Filk (4:11) Avanzado tiene una hermana mayor: 
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¿tienes td la misma edad? -no, porque no nací al mismo tiempo -

que ella- ¿qui@n naci6 antes? -ella- ¿tendr4s un día la misma -

edad que ella, o nunca tendran la misma edad? -primero yo seré -

mas grande que ella, porque los hombres son más grandes que las 

mujeres, entonces, seré mAs viejo-" (pag. 218) • 

Mientras que en igual porcentaje (45%) en las res 

puestas de tipo rr, los niños corrigen sus evaluaciones de dura 

ci6n, sin reconsiderar la sucesión temporal, la intuici6n ya no 

permanece centrada en el resultado de la acción, sino que se di 

rige al tiempo que transcurre durante la acción misma, arriban

do as1, a la relae~ón inversa entre tiempo y velocidad. 

•char (5 1/2) (mismo dispositivo) ¿se pararon al -

mismo tiempo? -no- ¿cuál se par6 más pronto? -(rr)- ¿y se paró 

primero? -<rr>.- ¿cuál camin6 m4s tiempo? -aquél CrI), porque se 

fue a una velocidad mediana lcorrecto)-¿y cu4l caminó menos - -

tiempo? -ese (I) porque avanz6 a gran velocidad -(I) se par6 a 

mediod1a ¿y este (XX)? -antes de mediodía (falso)" (pág. 103). 

En-la noción de edad: 

"Dour (7:5) lqu4 edad tienes? -7 1/2- ¿tienes heE_ 

manos o hermanas? -no- ¿un amigo? -st, Gerardo- ¿es mayor o me 

nor que ta? -un poquito mayor, tiene 12 años- ¿cuántos años mas 

que td? -5 años- ¿naci6 antes o después que tQ? -no lo sé- pero 

reflexiona, ya me has dicho su edad ¿naci6 antes o despu@s que 
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tO? -no me ha dicho su fecha de nac:iJniento- pero, ¿no hay un me 

dio de saber si naci6 antes o despu~s que tO? -s!, podr!a pre-

guntarle- pero, ahora mismo ¿no puedes saberlo? -no- cuando Ge

rardo sea un papa ¿sera mas viejo o mas joven que t6? -m4s vie 

jo- ¿por eu4nto? -p~r cinco años- ¿envejecen los dos al mismo -

tiempo?, -s!- ¿cuando tG seas un señor viejo, ¿com6 sera ~l? -

-un abuelo- ¿tendrá la misma edad que tO? -no, yo tendr~ 5 años 

menos- y cuando sean muy viejos ¿habrá siempre la misma difere~ 

cia? -s!, siempre-" (p4g. 221) • 

El 10% restante considera indistintamente ambos as 

pectas (sucesi6n y duraci6n). No obstante, estos niños pueden 

ser clasificados en alguna de las dos categor1asanteriores, 

puesto que uno de los aspectos progresa m4s r4pido. 

La evoluci6n que se observa en el segundo estadio 

muestra que el progreso de la duración implica un avance en la 

sucesi6n, asl como la inversa, y esto en proporciones semejan

tes. 

Finalmente, en el per1odo de operaciones concre-

tas, el niño accede al tercer estadio en donde logra la coordi 

naci6n de la sucesi6n y la duraci6n, esto es, deduce el orden 

µe las sucesiones del encaje de las duraciones y rec!procamente. 

Antes de describir las caracterlsticas del razonamiento del - -

tiempo operatorio, cabe señalar dos hechos importantes en el p~ 

so del estadio II al estadio III: en primer lugar, el niño con~ 

truye el sistema de agrupamientos temporales correspondientes -
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por dos distintos caminos -los dos ti~os de razonamiento del 

estadio anterior-¡ el segundo hecho es la rapidez del per1odo -

de transici6n entre el estadio II y el estadio III, por lo que 

es dif1cil captar el momento en que el sujeto organiza la tota

lidad del sistema •. 

Por otro lado, si los estadios anteriores son cla-

ros ejemplos de pensamiento egoc~ntrico e irreversible, el III 

estadio es el modelo de pensamiento reversible; la reversibili

dad caractertstica del pensamiento operatorio permite al niño -

anticipaciones o reconstrucciones mentales, de este modo, el ni 

ño puede prolongar los movimientos hasta un punto ficticio y re 

montarse, asimismo, hasta su origen. El niño no s6lo se desee~ 

tra de la acci6n misma, sino tambil!n del punto de vista propio, 

la reversibilidad hace posible la reciprocidad de los puntos de 

vista, llevando as1 a la sincronizaci6n y coord1naci6n de las -

duraciones propias de los movimientos de distintas velocidades. 

•sia (7 1/2) Situac:U5n de simultaneidad ¿Han come~ 

zado al mismo tiempo? -st- lha ido uno más lejos que el otro? -

-st, el (X)- ¿y se han detenido al mismo tiempo? -s1- ¿com6 lo 

sabes? -porque cuando.uno se ha detenido, el otro tambil!n- ¿no 

fue uno despul!s del otro? -no- ¿han avanzado tanto tiempo el -

uno como el otro? -st- ¿por qué? -porque se han detenido al mis 

mo momento-" (pág. 121). 

"Gilb (7:9) es hijo 6nico ¿Tienes un amiguito? -s1 

de siete años- ¿es más viejo o más joven que t6? -como yo, na--
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ci6 el mismo año, por tanto es de la misma edad- ¿tienes otro -

amigo? -s~, Remigio, tiene 15 años- ¿es mas viejo que tC? -st, 

por mucho- ¿cual es la diferencia? -ocho años- ¿naci6 antes o -

despuAs que td? -antes- ¿cuanto tiempo antes? {breve vacilaci6n) 

-bueno, 8 años- cuando ambos sean señores ¿tendrán la misma - -

edad? -@l sera mas viejo, porque naci6 antes- ly td y tu lllCIJll4? 

-ella es m4s vieja- ¿y cuando seas señor? -siempre habr3 la mis 

ma diferencia ¿por qu~?- eso no cambia nunca- ¿todos los seño-

res viejos tienen la misma edad? -eso depende de cuando hayan -

nacido: hay de SO, de 60 años ••• "- (p3g. 222). 

En resumen, desenrrollar el tiempo en los dos 

sentidos, descubriendo que el presente no es más que una insta!!. 

tanea, un medio comdn de innumerables acontecimientos simult4-

neos, tales son los dos resultados de esta descentraci6n que, 

del tiempo agoc~ntrico, desemboca en el agrupa.miento reversi

ble ••• • (pag. 293). 

El tiempo operativo es, asimismo, un claro ejemplo 

de c6mo las operaciones mentales del niño se constituyen en - -

agrupamientos 16gicos. 

" A este respecto, el desarrollo del tiempo es 

Una ilustraci6n adn mejor que la del ntlmero, pues la reuni6n -

operativa de las clases y de la seriaci6n de las relaciones as~ 

mAtricas desemboca primero, en el caso del n11mero, en un "grupo" 
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propiamente dicho, es decir, en un sistema matemático, en t~n

to que en el ejemplo del tiempo, el encaje de las duraciones y 

la seriación de las relaciones asimétricas de sucesi6n no se -

funden inicialmente uno con la otra: constituyen dos "agrupa-

mientes" lógicos, a la vez distintos y susceptibles de corres

ponder el uno al otro de manera biun~voca sobre el plano cual! 

tativo, mientras que, por cierto, pueden reunirse en un s6lo 

todo, como en el caso del tiempo métrico ••• " (paq. 278). 

Veamos ahora de manera breve cómo explica Piaqet -

las operaciones del tiempo operatorio a trav~s de un sistema de 

agrupamientos. 

En primera instancia señala que: 

I El orden de las sucesiones constituye un agrupamiento aditi

vo de relaciones asimétricas (seriaci6n cualitativas) de "an-

tes" y de "después". 

(1) o~ A ~B ~e ~etc., o 

a+a•=b; b+b'=C; etc. 

que se lee: A después de O; B después de A1 e después de B; --

etc. Por tanto B después de O, C después de O¡ etc. 

Ahora bien, si el movimiento o actividad posee -

una velocidad, las ·relaciones de "antes" y "después" contienen 
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además de su significaci6n espacial una significaci6n temporal. 

Empero, si sólo es considerada una serie de acontecimientos, -

las significaciones espacial y temporal no son adn separab~es; 

por lo que es necesario la inclusión de un segundo movimiento -

(serie de aconteci~ientos) con distinta velocidad. 

Ibis. Entonces, es fácil sacar de esas adiciones de 

relaciones de sucesión el caso particular de la simultaneidad. 

La cual debe ser considerada como un caso l~mite de la sucesión, 

y ello en los sentidos siguientes: 

1) en el caso de que los estados (acontecimientos) 

coincidan o casi en el mismo punto del espacio·, la simultanei-

dad es una sucesión nula o sucesión que tiende hacia O 

o 
(2) A 1 -.A2 por lo cual, 

si 

2) En el caso de no coincidir espacialmente A1 y A2 
haciendo aparecer uno de ellos anterior al otro, y si esos dos 

movim:ientos rec~procos se compensan por ser del mismo orden -

(a, o b, etc.) (ejemplo de los focos que encienden de manera si 

multAnea) • 

-a- 4-b-
2 .1: A A = Ar- A • A A = Ar-A 

l.-a~2 2' l_b_. 2 2; etc. 

3) Además la simultaneidad se puede definir a par

tir de la duraci6n, ya sea por la relación entre dos acontecí-
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mientas separados por una duraci6n nula, o bien, como la re~a-

ci6n entre dos acontecimientos tales como la duración que condu 

ce de A1 a A2 , la cual es igual a la duraci6n que conduce de A2 
a A1 • 

X ter. Ya .establecidas las posiciones simultáneas, 

el agrupamiento de las sucesiones no se presenta en la forma -

adit~va, sino que los desplazamientos correlativos constituyen 

un agrupamiento multiplicativo de relaciones asimétricas, que -

es el de las co-seriaciones: 

Es decir varias series de sucesiones, cuyas instan-

t4neas son simultaneas entre s!. Cabe aclarar que el agrupa- -

miento multiplicativo para el tiempo, no es de dos o varias di

mensiones como los agrupamientos de este tipo~ puesto que la r~ 

laci6n vertical es siempre nula, por lo que las sucesiones son 

esencialmente unidimensionales. 

Antes de iniciar la descripción del agrupamiento de 

la duraci6n es importante señalar las diferencias de operacio--
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nes cualitativas entre @sta y el orden de succsi6n. Mientras 

la adici6n de las duraciones es sim~trica: es la misma duración 

entre A y B que entre B y A, y conmutativa: si a, a' y b' son -

duraciones, entonces a+a'+b'=c, como a•+a+b'=c, como b'+a'+a=c; 

la relaci6n de orden es asim~trica: si B és despu@s de A, ento~ 

ces, A es antes de B; y no conmutativa: la inversi6n del orden 

AB, constituye otro orden BA. 

La duraci6n es pues, el intervalo existente entre 

dos acontecimientos, el cual, como se dijo antes, es indepen-

diente del orden de éstas o de si el pensamiento desciende o 

remota el curso de los mismos (relaci6n simétrica). "Entonces, 

son fáciles de formular las operaciones constitutivas del agru

pamiento de las duraciones, puesto que basta con hacer corres--

ponder la seriaci6n de las relaciones asimétricas de sucesi6n -

con el agrupamiento correlativo de la adici6n de las relaciones 

simétricas de intervalos ••• " (.p4g. 284). 

o.._.¡A designa el intervalo comprendido entre 

O y A (exclusivamente), entonces: 

4) 0.....:1 A..!.:I b' 1 B....-..+ c ... etc.; o 

o-fl A+A~I B=o..k..¡ B; 

041 B b' f c + s- C=o-¡c; etc. 

Cabe resaltar dos hechos importantes de lo arriba 

expuesto, los cuales ya hab!an sido mencionados anteriormente: 
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a) 1a correspondencia entre 1as operaciones reales de 1a mente 

y 1a formu1aci6n 16gica de las mismas (agrupamientos) , y b) la 

relaci6n de reciprocidad en 1a construcci6n de los agrupamien-

tos de orden de sucesi6n y duraci6n, esto es, e1 agrupamiento 

de 1as sucesiones engendra el de las duraciones, o la inversa, 
""\ 

se pueden reconstituir las sucesiones a partir de 1as duracio-

nes. 

II.2 Sin embargo, adn resta 1a con$ideraci6n de un 

aspecto que juega un pape1 importante en 1a construcci6n de la 

noci6n de tiempo: 1a velocidad. As!, la duración no es s6lo 

e1 intervalo entre dos acontecimientos sucesivos, lo cua1 es 

siempre; es, asimismo, una relaci6~ necesaria con la velocidad. 

En otras palabras, el niño comprende la duraci6n como el movi

miento mismo o trabajo realizado, pero en re1aci6n a la ve1oc! 

dad con que datos se efectüan. Mencionemos entonces, 1a des-

cripciOn log!stica que realiza Piaget, de cómo el niño llega a 

agrupar las velocidades independientemente de la duraci6n. 

Supongamos que el niño toma como midiente una du

rac16n ~ que recorrerá el espacio e 1 a la velocidad v
1 

en tan 

to que un segundo m6vil de manera simultanea, recorrerá el es

pacio e 2 , a la velocidad v 2 • Se podrá decir que el niño ha 

comprendido operativamente la duración si el niño acepta la 

igualdad de las duraciones, puesto que, la relación de espacio 

y velocidad es invariable e 1/v1 = e 2/v2 • De manera cualitati-
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va basta con que el sujeto escogiendo e 1 como !ndice de la oC:. 

y de la velocidad v 1 comprenda que la diferencia de los espa- --

cios recorridos e2-e 1=e' 1 ; queda compensada por la de las velo 

cidades v 2-v1 =v' 1 ; expresado log!sticamente. 

lo cual significa que, a espacio recorrido igual, un aumento 

de tiempo equivale a una disminuci6n de la velocidad, que a ve

locidad igual un aumento de tiempo equivale a un aumento de es

pacio recorrido; y que, a tiempo igual un aumento de espacio -

equivale a un aumento de velocidad rec!procamente. 

Esas duraciones el:.,{) 
1 
'JI,, etc., as! definidas se 

encajan entonces segGn el modo de adici6n de las clases o par-

tidas, es decir, del encaje de las partidas, en totalidades·j~ 

r.!irquicas: 

6) oe.+~ = r ••• etc. 

En resumen, la duraci6n definida corno espacios rec~ 

rridos en relaci6n a la velocidad, equivale a definirla como -

intervalo:·entre dos acontecimientos sucesivos, s6lo que ahora

es concebida en funci6n de su contenido. 

III 

Hasta el momento Gnicamente ha sido considerado 
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el tiempo cualitativo, aan no se ha hablado del tiempo métrico. 

Log!sticamente la medida del tiempo se explica de manera an4lo

ga a la constituci6n del nllmero: la unidad de duraci6n resulta 

de la fusi6n operativa del agrupamiento del encaje de las dura-

ciones con el de las sucesiones. Dicha fusi6n debe diferenciar 

se de la complementaridad en el tiempo cualitativo, es decir, 

en este Qltimo las operaciones son sOlo complementarias, unas 

pueden deducirse de otras, pero no pueden efectuarse simultáne~ 

mente en el mismo agrupamiento: " ••• s:L A, B, y e son tres acon 

tecimientos suces:i.vos, o<. la durac:i.6n transcurrida entre A y B 

y OC: entre B y C, se pueden o bi.en seriar las sucesiones de 

acontecimi.entos, pero entonces el orden ABC s6lo es exacto por 

oposici6n a BAC, etc. (adici6n ser:i.al no conmutativa), o bien 

adicionar las duraciones y entonces se tiene c:ie.•+ oc:.. =,, así 

como oc.. + ~ =p (adici6n no serial conmutativa) , pero no se -

pueden reunir las adiciones en una sola sin salirse del tiempo 

cualitativo ••• • (pág. 290). En cuanto a la adiciOn conmutativa 

de las duraciones, que i.nvierte su orden, ésta es posible por-

que el pensamiento puede ir de una a otra duraci6n manteniendo 

constante el orden de las sucesiones. No obstante, las duraci~ 

nes cualitativas no pueden compararse con las duraciones sigui~ 

tes ni con las precedentes, Onicamente con las totalidades de d:i. 

ferentes grados de las que forma parte, as!, se tiene o<. .(. p.. 

: etc. , porque do- + ot... • =p; etc., pero na 

da se sabe de las relaciones entre oe. y , etc. 

Por el contrario, en el tiempo métrico se presen-
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ta la igualaci6n de las duraciones sucesivas, ot: = o<..•= ~·= 'lj' 1 
, 

etc. por la elección de c4 como unidad. " ... En este caso, el 

encaje (6) permite la enwneraci6n de las unidades, pues si 

o<.= oe.:, ¡ entonces p=2 o<. , p= ol- + o(.'. El encaje (6) se trans-

forma en: 

(7) ..t.+""-<=~·>= 2ot.. C==(3> 

2o< C=(Sl+oC. C=p'>=3oCC=!rl; ••• etc." (plig.290). 

Ahora bien, esta igualación es posible porque no 

s~ define como el intervalo entre dos acontecimientos sucesivos 

(4~, sino a partir de su conte~ido, espacio recorrido en- rela-

ci6n a la velocidad (5) y (6) . Ademas el objetivo es la repro

ducci6n del movimiento, esto es, encontrar con un nuevo despla

zamiento un e• igual a e recorrido a una velocidad v• igual a v 

-como en el caso de los relojes. Ast, de manera general habrá 

igualdad entre l.as dos duraciones oC.. = oL ' • 

(8) o<. ev= o(.' e 'v' si e '=e y v•=v. 

En el caso de dos trabajos (actividades) sucesi-

vos r y r' (trabajo igual al desplaeamiento de una fuerza), .-

las duraciones se igualan si los trabajos se realizan a l.a mi~ 

ma potencia (potencia = trabajo relacionado con el tiempo) • 

Se tiene, entonces: 

(8 Bis) ...Crp= e4°r'p' si r'=r y p'=p 

Con la s1ntesis entre las operaciones, propia del 

tiempo métrico, la unidad de duración -producto de la iguala-

ción de duraciones sucesivas - es independiente del orden de -
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los sucesos reales. As1, la diferencia entre una·unidad y otra 

es el orden de numer.aci'5i.: pero siendo dicho orden vicario -si -

la segunda duración se considera primero, se convierte en la --

primera- la adición m~trica es, por lo tanto serial y conmutati 

va. 

"En resumen, en el dominio del tiempo, como en to

dos los demSs dominios espaciales y f1sicos, la medida aparece 

como una stntesis de los dos sistemas fundamentales de operaci~ 

nes: las de desplazamiento y las de partición ••• En el caso del 

tiempo, la duración-unidad es, en efecto, la· de un movimiento 

de velocidad constante que se reproduce a voluntad, es decir, 

que se desplaza en el tiempo para sincronizarlo con las duraci~ 

nea parci.ales por medir". (p.!lg. 291). 

Finalmente, resta inenciónar: una conclusión importa!!_ 

te de los estudios realizados por Piaqet en 1946, ~sta es la -

analog1a de procesos y la relaci6n de apoyo reciproco del tiem

po f~sico y el tiempo psicol6gico o tiempo vivido (noci6n de -

edad y acci6n propia}. Con respecto a la analogía de procesos, 

la cual ya fue mencionada e ilustrada anteriormente, se puede -

concluir que las operaciones de ambos son la coordinación de -

dos o m&s movimientos de distintas velocidades, y asimismo, dan 

origen a los mismos agrupamientos lógicos. Por otro lado, la 

relaci6n de apoyo reciproco de los dos tipos de tiempo es evi-

dente puesto que ambos son reconsti·euoiünes ' de orden causal. 
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En este sentido, las reconstituciones ser!an orientadas siempre 

en funci6n de las conexiones causales, ahora ~ien, si la causa

.lidad permite vincular los acontecimientos unos con otros (sean 

o no f!sicos), es evidente la necesidad de recurrir a la memo-

ria o a la recons~ituci6n propias del tiempo psicol6gico. 

Años despui!!s, Fraisse y Vautrey (1952 citado por -

Fraisse, 1957), elaboran, basados en los trabajos de Piaget -

(1946), distintas tareas de evaluaci6n; asimismo, reportan re-

sultados dis!miles a los encontrados por este dltimo. Dichos -

autores señalan que los niños pequeños (5-6 años) logran de ma

nera intuitiva establecer la relaci6n inversa entre velocidad y 

tiempo, siempre que las situaciones de evaluaci6n no sean dema

siado complejas. Esto, obviamente, no significa que los niños 

comprendan la relaci6n, puesto que adn carecen de la capacidad 

para hacer ese razonamiento. Empero, los resultados permiten a 

Fraisse (1957) formular conclusiones que difieren a las de 

Piaget fundamentalmente en dos aspectos. 

As!, mientras que para Piaget la duración (tiempo) 

es una relaci6n entre lo que se hace (actividades o espacio re

corrido), y la velocidad con la que se desarrollan las accione• 

para Fraisse, la relaci6n propia del perfodo preoperatorio m4s 

rApido = m4s tiempo, es de manera m4s precisa una relaci6n 

mas-m4s, m4s tiempo por mas de cualquier cosa, sea en el tiem

po f!sico o psicol6gico. La base de la comprensi6n de la dura 
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ci6n es la posibilidad de la inversi6n, en donde la velocidad 

en relación con el espacio no es m~s que un caso particular -

(Fra.isse, 1982) • 

Sin embargo, la principal diferencia entre la te

sis de Fraisse y la de Piaget no es la importancia que se d4 a 

la relación velocidad-tiempo, sino la significación de los es

tadios preoperatorios (Henry, 1966) • Para Fraisse, los dos -

primeros estadios son sólo uno -los niños de cinco años utili

zan los dos criterios (.trabajo y velocidad) al hacer sus eva-

luaciones-, el cual constituye la primer etapa en la adquisi-~ 

ción de la noción. Dicho de otro modo, Fraisse no encontró d! 

ferencias entre los niños de 5 años y los de mayor edad (6-7 -

años), a quienes Piaget ubica en el segundo estadio. 

En .una obra ·posterior (.1966) , Fiaget menciona los -

dos problemas que la ·psicolog!a gen4tica enfrenta en la evalua

ción operatoria de la noción de tiempo. El primero de ~stos es 

su modo de existencia: f!sica o psicol6gica. A diferencia de -

otras nociones como espacio, nGmero, identidades, etc., cuya -

evaluación se hace sobre objetos concretos, en la noci6n de - -

tiempo siempre ser4 a traves de acontecimientos que ya no exis

ten o existir4n posteriormente. El segundo problema es la fal

ta de "existencia" de las duraciones, que genera dificultad en 

la elaboración de evaluaciones que impliquen la conservación, -

siendo mayor en los niveles preoperatorios, prec:isamente por no 
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reconocer de manera directa la no-conservación de lo que será 

invariante en el nivel operatorio. 

Dichos problemas originan que las experiencias de 

evaluaci6n sean m~s delicadas, ya que s6lo tienen por objeto -

la reconstituci6n de acontecimientos. Asimismo, las explica-

cienes te6ricas conducen a mayores discusiones en comparaci6n 

con el estudio de otras nociones (Piaget, 1966) • 

En la misma obra (1966}, sin embargo, Piaget rec~ 

noce que sus antiguos an4lisis de los niveles preoperatoríos -

eran demasiado simples, por lo que era necesario una reconsid~ 

raci6n de 6stos. Por tanto, cita el trabajo de Katleyn Henry 

(1966), cuyo objetivo era determinar si los niveles preoperat~ 

rios dan testimonio o no de una evoluci6n, y si la coordinacidn 

de tiempo y velocidad desempeña un papel primordial en ese de

sarrollo; respondiendo ast a la critica de Fraisse. 

En dicho estudio, K. Henry, reproduce algunas de 

las tareas que Fraisse y Vautrey utilizaron en 1952, a 6stas,

la autora les hace una pequeña modificaci6n, impide a los ni-

ños observar los m6viles mientras se desplazan, ocultando los 

trayectos con una pantalla; de este modo, los niños s6lo ven -

los puntos-momentos de inicio o t~rmino de los desplazamientos. 

A diferencia de Fraisse y Vautrey, quienes estudian s6lo con -

niños de 5 años, K. Henry evalQa a niños de 5 a e años de edad. 

30 



Los resultados muestran que los niños de 5 años -

creen a menudo en la relaci6n directa y no indirecta entre el 

tiempo y la velocidad: lo cual disminuye en edades mayores, e~ 

contrAndose a los 8 años la relaci6n inversa. Lo anterior con 

firma la tesis de Piaget, con respecto a que la velocidad de

sempeña un papel fundamental en la construcciOn de la nociOn -

de tiempo {Henry, 1966); asimismo, se observa una coordinaci6n 

progresiva de los indicios o de una articulaci6n gradual de -

las intuiciones y parece justificar la existencia de un esta-

dio intermedio entre el nivel inicial donde predomina la rela

ci6n "m.1s veloz-más tiempo• y el nivel operatorio. En dicho -

estadio, el niño considera varios indicios para evaluar la du

raci6n, y una pequeña modificación en la tarea, modifica el -

criterio del niño. Por lo tanto el estadio de intuiciones ar

ticuladas hay que considerarlo como un estadio en el cual los 

criterios se verifican y empiezan a coordinarse (Piaget, 1966). 

Hablar de ~ndicios dirige la discusión a una ter

cer hip6tesis explicativa del desarrollo de la noción de tiem

po Papert (citado por Piaget, 1966), señala que en primer ins

tancia, existe una multiplicidad de indicios incoherentes pue~ 

tos luego en relaciOn por medio de operaciones que recurren 

tarde o temprano a la velocidad. 

Al igual que Piaget, Papert (citado por Piaget, -

1966) sostiene que las operaciones temporales son derivadas de 
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l.as conductas preoperatorias, pero -agrega-, el tiempo no se ·re 

duce a una simple relaci6n A/B: depende de una rnuJ..t.ipl.icidad de 

funciones progresivamente coordinadas y que engl.oban gradual.me~ 

te a la velocidad como funci6n inversa. 

En la misma obra, Piaget realiza una compil.aci6n -

de los trabajos sobre noci6n de tiempo y funci6n, realizados -

por el grupo de Ginebra de 1962-1963. De ellos,l!!l señal.a que -

en un·~ •• 4mbito tan complejo como es l.a noc.i6n de tiempo, do~ 

de se experimenta cierta dificultad para determLnar los proble

mas en tl!!rminos an4logos a los de las transformaciones operato

·rias y de invariantes o de conservaci6ri, la transposici6n de la 

.investigaci6n en lenguaje de funciones podrta eventualmente pr~ 

porc.ionar nuevas perspectivas•. (p4g. 6). 

De este modo, basados en las conceptualizaciones -

preoperatorias de tiempo n ••.• es posible preguntarse qui!! f'unci~ 

nes construye el niño cuando uti1iza un indicio y en consecuen

cia, si ciert~s vinculaciones no intervendrtan aan antes de las 

operaciones y con formas que conducirtan posibl.e ultériormente 

la constituc16n de las operaciones.• (p4g. 4) • 

Sin embargo, al concluir l.a presentaci6n de dichos 

trabajos·, Piaget reconoce que at1n queda en suspenso determinar 

si corresponde el. tiempo a una naturaleza simpl.e (Fraisse) a -

una relaci6n de tipo A/B (Piaget), o a una multiplicidad de fun 
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cienes (Papert). 

Finalmente, a manera de s!ntesis, mencionemos la -

tesis de Piaqet: las operaciones temporales son el punto de lle 

gada de las intui~iones preoperatorias; asimismo, son el produ~ 

to de una relaci6n progresiva entre los indicios A (lo que pas~ 

y los indicios B (la velocidad}. Las fluctuaciones propias del 

pensamiento preoperatorio se explican por la circunstancia que 

el sujeto sobreestima o descuida uno u otro término de la rela

ci6n. 

·.-· ... 
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BXAMEll DBL DBSARROLl.O 11ftBLBC'l'UAL 

llEDXAft'B PRDBBl\S NO-VltRMLBS 

El método de examen crttico, utilizado por Piaget 

y Cols., requiere una habilidad lingüística, tanto en la com-

prensi6n de preguntas, como en las respuestas. Dependiendo de 

las respuestas del niño se determina si posee la noci6n cogno~ 

citiva evaluada. La demanda lingttlstica ha sido el centro de -

atenci6n para diversos investigadores (Brown, 1975; Siegel, --

1978 ¡ Marchesi, 1983), quienes han trabajado en la elaboración 

y planteamiento de pruebas no-verbales, considerando que muy 

posiblemente los fracasos que muestran algunos niños, al ser 

evaluados con el método Piagetano, sean debidos a su inmadurez 

lingUlstica y no a la carencia de las nociones cognoscitivas -

que les sean examinadas. 

Las tareas real:lzadas por Piag:et requiere, para -

marcar l~gros cognoscitivos, respuestas verbales dadas por los 

niños, as! como la comprensión de ciertos términos manejados -

en las preguntas (Piaget, 1946) • Esto ha sido punto de an4li

sis en varios trabajos críticos, partiendo del supuesto teóri

co, de que dentro del sistema·Piagetano, el lenguaje no es la 

causa del surgimiento de operaciones cognitivas, sino que éstas 

emergen y se desarrollan independientemente del lenguaje (Xn-

helder y Piaget, 1967) • Si en efecto el pensamiento es inde--
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pendiente del lenguaje, entonces, un m6todo no-verbal ser!a el 

mas viable para la teor!a Piagetana en la valoraci6n del desa

rrollo cognoscitivo. 

En e1 modelo Piagetano el pensamiento preoperaci~ 

nal tiene caracter!sticas egocéntricas y transductivas, pero -

este estadio es caracterizado por la ausencia de ciertas oper~ 

ciones cognitivas como son: seriaci6n, conservaci6n, inclusi6n 

de clases entre otras. Estas operaciones son definidas por t~ 

reas que requieren de dos hechos: 1) La comprensi6n, por parte 

del niño, de un lenguaje relacionado con cantidades relativas 

y absolutas (mas, igual, pon en orden, mas largo que) y :2) se 

considera una ejecuci6n exitosa con base en la producci6n o -

explicación de ciertas respuestas verbales dadas por el sujeto. 

Esto abre la posibilidad de que los errores mostrados por los 

niños se deban, no tanto a la falta de operaciones cognitivas, 

sino también, a la incapacidad de comprender el lenguaje reque

rido y producido. 

En referencia al lenguaje usado en las pruebas t! 

picamente Piagetanas, en diferentes estudios se han mostrado -

deficiencias en niños pequeños para comprender dicha terminal~ 

g!a. Donalson y Balfour¡ La Pointe y O'Donnell¡ Weiner* en-

centraron que-niños de 3 a 5 años confunden "menor" con "más", 

y confunden el término relacionado a namero "más" con "más lar 

go". 

* Citados por Siegel, 1978. 
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No s6lo los niños pequeños muestran dificu1tad p~ 

ra entender algunos términos. En un estudio realizado por - -

Sinclair de Zwart*, hallaron diferencias entre niños conserva

dores y no-conservadores, en el uso de terminología numérica -

comparativa. Los niños conservadores mostraron mayor probabi-

1idad en e1 uso de términos para describir diferentes tamaños 

y diferentes cantidades, por ejemplo, los conservadores usaron 

-gordo- para describir •anchura•, y -grande o pequeño- para i~ 

dicar altura, mientras que 1os no-conservadores utilizaron s6-

1o un término, ya sea grande o pequeño para describir anchura 

y a1tura. 

Por lo que respecta a 1a independencia de1 lengu~ 

je y el pensamiento, existen evidencias en estudios que han -

examinado 1a secuencia de desarro1lo de cierto concepto parti

cu1ar y la habi1idad lingU!stica para dicho concepto. Koff y 

Luria* encontraron que los niños fueron más hábiles en compre~ 

der e1 concepto de •mediano" antes de producir expresiones CO!!!_ 

parativas entre objetos de distintos tamaños. Stern y Bryson* 

reportaron que niños de 4 años de edad entienden conceptos CO!!!_ 

parativos, pero que el1os no pudieron reproduc~~ 1os nombres -

apropiados. Asimismo, La Pointe y O'Donne11* concluyen que -

entre niños preescolares quienes pudieron dar respuestas con-

servadoras, s61o algunos pudieron producir explicaciones co- -

rrectas. 

* Citados por Siegel, 1978. 
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Siegel (1978) realiz6 un estudio con pruebas no

verbales en niños preescolares; con el fin de encontrar evi

dencias que demostraran la independencia entre el pensamiento 

y el lenguaje, examin6 el entendimiento de los niños para con

ceptos de igualda~ numérica y relativos al tamaño, para tal -

objetivo fueron utilizadas las pruebas no-verbales, comparando 

su ejecuci6n con el desarrol~o de la habilidad lingU1stica. 

Los resultados obtenidos muestran que el concepto se desarro-

lla antes que el lenguaje. Los niños pueden entender básica-

mente conceptos de igualdad y diferencia num~rica antes de que 

puedan responder apropiadamente a las palabras: "grande", "pe

queño" e "igual". El mayor nOmero de niños que fracasaron en 

la prueba de lenguaje pasaron en la de conceptos y un pequeño 

ndmero.de niños que fracasaron en la prueba de conceptos pasa

ron la de lenguaje, mostrando as!, una asincron!a entre el len 

guaje y el pensamiento. 

En un segundo estudio Siegel* intent6 determinar 

si el lenguaje podr1a facilitar o no la adquisici6n de conceE 

tos cuantitativos. Requiri6 de dos grupos de niños de 3 y 4 

años en cada grupo .~no de ellos recibi6 instrucciones donde -

se inclu1a una clave verbal para la respuesta; al segundo gr~ 

po (grupo control) se dio instrucciones sin clave verbal. 

Los resultados muestran que para los niños de 3 -

años del grupo con clave verbal, la clave no facilit6 el logro. 

*Citado por Siegel, 1978. 
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En los de 4 años del mismo grupo se ve una diferencia si2nifi

cativa en el nttmero de errores con respecto a los niños de es-

ta misma edad pero del grupo sin clave verbal. Esto permite 

concluir que en los niños de 3 años existe una independencia 

entre el lenguaje y el pensamiento, empezando a existir alguna 

relaci6n entre el lenguaje y el pensamiento en los niños de 4 

años de edad. 

Lo encontrado en todos estos estudios indica que 

los logros de ciertas nociones pueden ser inferidas no s6lo -

pcir medio de las respuestas verbales, sobre todo en niños pe

queños (3-5 años) donde se encontraron las evidencias m4s 

fuertes para suponer una independencia entre el lenguaje y el 

pensamiento. 

Si el lenguaje es necesario para la evaluaci6n -

de una operac16n cognitiva, la ausencia de dicha operación no 

puede ser inferida en niños de corta edad, ya que la produc

ci6n y comprensi6n de su lenguaje atln es inmadura e inadecua

d8 para esas ~areas evaluativas. Por lo tanto, un an4lisis -

minucioso del intelecto del niño demuestra que en el período 

preoperacional se requiere, para su evaluación, de m~todos --

donde no sea necesario la expresi6n verbal, debido a que en 

esa edad, el pensamiento no puede ser inferido a partir del 

lenguaje. As!, las pruebas no verbales parecen ser el modo 

m4s apropiado de an4lisis del pensamiento. 
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En un trabajo reciente Wheldall, K. y Poborca, B. 

(1980), encontraron resultados que apoyan los encontrados por 

Siegel. Utilizando pruebas no-verbales para la evaluaci6n de 

la conservaci6n de 11quidos, se plantearon las siguientes hi

p6tesis: 

a) Los niños menores (5-6 años) podrían demostrar ser conser

vadores si se les evalOa con pruebas no-verbales y no bajo el 

sistema Piagetano tradicional. 

b) Los niños que fueran conservadores, siendo evaluados con -

el m~todo Piagetano, tendrl:al} que ser conservadores s.i se les 

evalOa con el examen no-verbal. 

Los resultados obtenidos les permiten concluir -

que por medio de pruebas no-verbales, los sujetos pueden.-mos

trar habilidades cognitivas que no es posible por medio de 

pruebas verbales. Finalmente, concluyen que el fracaso en la 

adquisici6n de algOn logro cognoscitivo por parte del niño, -

depender! de su habilidad ling~1stica. 

En la obra "Lenguaje y Pensamiento" (Piaget, - -

1932) y en su continuaci6n "El Desarrollo de la Noción del -

Tiempo en el Niño" (Piaget, 1946) se hace un an~lisis sobre -

el recuerdo de historias y secuencias lógicas. No obstante, 

que Piaget encontr6 una mejor ejecuci6n en orden temporal en 

el recuerdo de historias, que en el recuerdo con otros mate

riales, los niños de 4-6 años de edad no mostraron habilidad 
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para contar una narraci6n de forma ordenada, 16gica y coherente 

Los niños pequeños recuerdan los sucesos de la historia y 

sus conexiones en funci6n de su interés personal y de su pers

pectiva egocéntrica, sin mantener el orden temporal real y las 

relaciones de causa efecto. Este fracaso del niño preoperaci~ 

nal en organizar las narraciones en el orden coherente serta -

debido a la irreversibilidad de su pensamiento. Solamente en 

el período de 1as operaciones concretas el niño serta capaz de 

formar una representaci6n interna del orden de los sucesos, ya 

que esto presupone la reversibilidad de1 pensamiento" (Marche

si, 1~38, Pág. 36). 

SegOn Piaget (19461, 1a reconstrucción de orden -

es posible en e1 niño, cuando éste es capaz de realizar una r~ 

presentación que involucre e1 uso de operaciones que permitan 

la proyección de los eventos hacia adelante y hacia atrás en -

el pensamiento, siendo esto la necesidad de 1a reversibilidad 

del pensamiento. De acuerdo con este modelo teórico de desa-

rrollo, las operaciones reversibles no están dentro de la cap~ 

cidad de niños que se encuentran en una edad menor a los 7 años, 

por tanto, no podrían realizar 1a reconstrucciOn del orden. 

Las tareas de secuencia examinadas por Piaget, in

volucran un conflicto entre sucesión temporal y orden espacial. 

La comprensión, por parte del niño, para estas tareas requiere 

de la coordinaci6n de los conceptos de distancia, rapidez y du 
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raci6n (Piaget. 1946) • Estos estudios le han permitido tener -

gran conocimiento de la inhabilidad del niño preoperatorio para 

descentrar relaciones temporales de los indicios del espacio. 

cuando los dos no están en correspondencia directa. La cons

trucci6n del orden.per se. como siguiri6 Piaget. requiere una 

operaci6n reversible del pensamiento. Estudios realizados (Ami 

don y Carey: Barie-Blackley: Bever: Clark*)• muestran que niños 

de 5-6 años pueden entender "antes"• "despu~s" • "primero" y "t1! 

timo". En otros trabajos (Brainie y Pufall: y Furt*). se encon 

tr6 que niños de esta misma edad pueden copiar, igualar y repr~ 

ducir series ordenadas, al igual. reconstruir de memoria tales 

series, cuando inidicios temporales y espaciales se hallan en 

correspondencia. Piaget (1946) y Fraisse (1957) sugieren que 

los niños pequeños muestran problemas al recordar series de -

eventos, por carecer de la capacidad de capitalizar sobre las 

causas o de relaciones 16gicas basadas en la probabilidad. deb! 

do a la falta de estructuraci6n del pensamiento preoperatorio. 

Fraisse concluye que el recuerdo de historias en niños preesco

lares es desordenado, pues todavía no aprenden a reconstruir su 

pasado, en donde el orden de los eventos depende más de los in

tereses o asociaciones incidentales que de la realidad (Fraisse. 

1957). Surgiendo as! la pregunta: ¿esta falla para relatar -

una historia en orden se debe a la ausencia en el niño de babi. 

lidades para expresarse o realmente refleja una falla para com

prender y reproducir secuencias orden_adas?. 

*Citados por Brown, 1975. 
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Para poder contestar esta pregunta Brown (1975 a,b,c. 

1976) , realiz6 una serie de trabajos donde estudi6 la memoria -

de los niños para el orden de los eventos en una historia. Da

do que en las tareas Piagetanas a los niños s6lo se les pidi6 -

repetir verbalmente el recuerdo de la historia, donde el mismo 

Piaget ha demostrado que la progresi6n del desarrollo de la ha

bilidad de los niños pequeños para regenerar experiencias pasa

das, es m4s f4cil con el reconocimiento que con la reconstruc-

ci6n, la cual produce mejor ejecuci6n que el recuerdo (Piaget, 

1946), Brown implement6 pruebas de reconstrucci6n no-verbales, 

variando las estrategias o modos de ap1icaci6n. Requiri6 de -

tres tipos de respuesta: reconocimiento, reconstrucci6n y re-

cuerdo. Si el niño muestra dificultad en la petici6n verbal de 

alguna historia o serie de eventos, es concebible que su habili 

dad para reelaborar el orden de una historia se ver!a mejorada 

por medio del reconocimiento o de la reconstrucci6n. 

Brown (197~,estudi6 la habilidad del niño para recon~ 

truir secuencias 16gicas y arbitrarias elaboradas por «!ste, Pª!. 

tiend:>de los siguientes supuestos: a) las series m4s f4ci1mente 

reconstruidas son aquellas que corresponden a relaciones causa

les o secuencias 16gicas, y b) segdn Fraisse (1957), los probl~ 

mas que tienen los niños preoperatorios para reproducir estas -

secuencias son producto de su imposibilidad para capitalizar r~ 

laciones 16gicas o causales, dado que para conseguirlo, los ni

ños requerirtan deducir las causas por medio de los efectos, re 
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correr las series en ambas direcciones, lo cual implica la cap~ 

cidad de reversibilidad. Brown se plante6: si la superioridad 

depende de la reversibilidad del pensamiento, entonces, los ni

ños preoperatorios no mostrar!an logros en sus respuestas, mien 

tras que los mayor~s s1. 

Como complemento de este estudio, tambi~n pidi6 a los 

niños construir sus propias historias para un recuerdo posterior 

del orden: y evaluar si: a) los niños preoperatorios son capa-

ces de construir una secuencia narrativa l6gica, y b) si las -

historias producidas personalmente se recuerdan mejor que las -

narraciones impuestas. 

Teniendo as! tres condiciones de ap1icaci6n: 

Historia ordenada, 

Historia en desorden, e 

Historia propia. 

Su muestra total fue de 180 niño, 90 preescolar y 90 

de segundo grado de elemental. Los materiales utilizados fue

ron 5 arreglos con dibujos de animales y objetos comunes. ca

da arreglo constaba de un actor (perro, gato, puerco) y tres 

objetos asociados. Los sujetos fueron designados a cada una 

de las tres condiciones. 

En la condici6n ordenada el experimentador describi6 

una narraci6n con secuencia lógica para cada arreglo iniciando 

con el actor y seguido por los 3 items correspondientes: al ni-
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ño le fue dado el gato junto con lon items (lentes, avi6n y ra-

yo), acompañados de la narraci6n: "El gato se puso sus lentes 

y fue a volar su avi6n, entonces el clima se puso malo y fue -

golpeado por un rayo". 

En la condici6n desordenada fue igual, s6lo que la n~ 

rrac16n vari6, ya que no presentaba secuencia 16gica. Para am

bas cond1ciones se evitaron t(!rrn:f.nos como "antes" y "después". 

Para la cond1c16n historia prop1a, les fue dado el -

actor y los items, y se les p1di6 elaboraran una historia con -

los di.bujes. 

Después que los sujetos completaron las 5 historias, 

fueron divididos en dos grupos: uno condici6n recuerdo libre y 

et otro recuerdo por reconstrucci6n. En la condici6n de recuer 

do libre se p1d16 a los sujetos recordar la historia y decirla 

al experimentador en el orden en que se les dijo. En la cond1-

ci6n de reconstrucci6n, se les dio a los sujetos el actor y sus 

objetos, pidiéndoles que pensaran en la historia y arreglaran -

los items en el orden que ocuparon en la historia. 

En el mismo estudio se realiz6 otro tipo de variac16n 

en la presentaci6n de las historias, como fue: presentaci6n de 

un orden perceptual engañoso, donde el orden temporal estaba en 

conflicto con el orden espacial percibido. 
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Los resultados de este trabajo permiten concluir a -

Brown, que los sujetos preoperatorios fallan en la descripci6n 

de los eventos en el orden original al contar historias, coin-

cidiendo con lo encontrado por Piaget (1946) • 

Pero estos fracasos, afirma Brown, no son producto -

de su incapacidad para reconstruir su pasado, sino que es resu~ 

tado dela inmadurez expositora de estos niños, contradiciendo -

lo argumentado por Fraisse (1957) • Por lo tanto, los niños de 

5 años son capaces de reproducir el orden de los eventos de una 

historia si la forma de evaluar su memoria es por medio del re

conocimiento o reconstrucci6n, y no verbalmente, pues esto dlt~ 

mo genera problemas en el niño (Brown, 1975). Asimismo, lo~ s~ 

jetos menores de 6-7 años fueron capaces de construir historias 

propias, distinto a lo reportado por Piaget (1946). Aunque ca

recieron de una lucidez lingttistica, en muchas ocasiones, pre-
• 

sentaron una comprensión conteniendo relaciones causales, es de 

cir, secuencias 16gicas. 

Dado que los sujetos presentaron mejor ejecución en 

la retenci6n de sus propias historias que en las impuestas, -

Brown sugiere que el niño preoperatorio es capaz de tener un ra 

zonamiento inferencial de la memoria para reproducir una secuen 

cia significativa. Considera la reconstrucci6n y el reconocí-

miento como una manera de regeneración intermedia, dando soporte 

a la progresi6n del desarrollo de reconocimiento, reconstrucci6n 
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y recuerdo sugerido por Piaqet (Brown, 1975) . Para Piaqet, e1 

reconocimiento es logro anterior al recuerdo porque se basa en 

los esquemas perceptuales y sensoriornotriz, mientras que la 

evocaci6n (recuerdo) requiere alguna forma de representaci6n -

operatoria. 

También encontr6 que los sujetos preoperatorios -

no son capaces adn de descentrarse de lo espacial, para recon~ 

truir el orden temporal, cuando el orden espacial y el temporal 

no est4n en correspondencia directa. 

Finalmente, Brown plantea que la reconstrucci6n -

de una secuencia temporal no requiere de la reversibilidad, co 

mo lo afirma Piaget, o bien, la capacidad de reversibilidad es 

t4 en los niños de 5 años. Lo que si es favorecido es la exi~ 

tencia de una progresi6n del desarrollo entre el fracaso total 

al_reconstruir un orden y la completa comprensi6n de orden ba

sada en construcciones operatorias: las tareas serán ejecuta-

das de acuerdo con la madurez exigida por ellas .. 

En varios estudios {Bronckart y Sinclair; Brown*; 

Ferreiro y Sinclair, 1971), relacionados con aspectos de com-

prensi6n de series temporales, se reporta que los niños preop~ 

racionales mostraron cierta tendencia a favorecer los efectos 

en una acci6n secuenciada, mientras que los niños más grandes 

siguieron meticulosamente el orden real de los eventos. Los -

*Citado por Brown, 1976. 
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sujetos de entre 3-5 años empezaron sus~relatos por los eventos 

finales y muy comunmente limitaron sus descripciones a ese eve~ 

to. Cuando intentaban reconstruir alguna historia f!sicamente, 

los niños m4s chicos seleccionaron el ítem final, mientras que 

los mAs gra.ndes el. item inicial (Brown, 1976). 

El estadio en el cual los niños comienzan a arde-

nar series simples corresponde al periodo de las intuiciones -

articuladas (Plaget, 1966) que es un estadio de transición en-

tre el periodo preoperacional y el operatorio. Este subperio

do aQn caracterizado por la falta de operatividad, involucra 

formas semilógicas tales como las "funciones direccionales": 

mapas que carecen de inversa y de reversibilidad (Piaget,1967), 

y por tal, al construir una serie empezando con el evento ini

cial, el niño realiza una actividad dirigida, la cual traza el 

orden de los eventos, mientras que, si da las causas de las 

consecuencias, requiere revertir mentalmente la serie. Dado -

que las funciones semilógicas no son reversibles, realizar es-

ta operación serta un problema para el niño si ~ste no cuenta 

con la capacidad operatoria. Para estudiar esta simetr!a, -

Brown (1976) examinó la habilidad del niño para recordar se

cuencias si se les da alguna clave de recuerdo: item inicial,

final o intermedio. 

Utilizó 20 niños preescolares 5(4)-6(11) años de 

edad y 10 de 2do. grado 6(11) a 9 años de edad. Los materia--

47 



les fueron 20 historias ilustradas con tres láminas (items) e~ 

da una. Cada niño fue visto separadamente y se le pidi6 que 

hiciera algunas historias con las series de imagenes: de los 

20 arreglos, el niño tuvo que seleccionar 12. 

El sujeto fue dando una por una de las historias 

en secuencia correcta y diciendola al experimentador. Si come 

tta errores en la construcción o en el relato, el experimenta

dor los corregta hasta que el niño quedaba satisfecho de la -

construcci6n. Despu~s que el niño present6 todos los arreglos 

(12), el experimentador lo oc~paba 5 minutos en otras activida 

des. Posterior a este intervalo, el experimentador realiz6 la 

prueba de recuerdo de las historias en orden azaroso. Por ca

da historia, el experimentador presentó uno de los 3 items com 

ponentes de dichas historias como clave de recuerdo. 

Los resultados encontrados por Brown muestran que 

los niños mayores no fueron afectados por el tipo de clave de 

recuerdo, mientras que los sujetos preescolares recuerdan me-

jor cuando se les proporciona el item inicial. Los sujetos de 

2do. grado pueden regenerar las historias partiendo del item -

final gracias a su razonamiento reversible, a diferencia de -

los preescolares que carecen de esta flexibilidad que les imp.!_ 

de revertir a las causas cuando tienen las consecuencias: no -

obstante los niños preescolares, en su gran mayor!a, recorda-

ron los items restantes en orden correcto, partiendo del item-
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inicial. 

Con base en los resultados obtenidos, Brown (1976) 

concluye que la dificultad mostrada por los niños preescolares 

en l.a reconstrucci.CSn de secuencias l6gicas dadas l.as causas, 

es debido al razonamiento semi-lCSgico dominante en el niño. 

Una analogía a estos datos, encontrada en la literatura sobre 

el desarrollo de los juicios morales, reporta que los niños -

preescolares tienden a basar sus juicios morales sobre las con 

secuencias, más que sobre l.as intenciones (Piaget, 1932)*. 

Además, considera la existencia de un periodo semil6gico tran

sicíonal, precedente al de operatividad, donde el niño es ca-

paz de realizar construcciones de series de eventos. Esta se

mil6gica presentada por el niño sólo es eficiente en un senti

do (Brown, 1976) • 

Los trabajos realizados por Brown (1975 a, b, c¡ 

1976), señalan las siguientes conclusiones: 

1) El fracaso mostrado por los niños en las tareas de recuerdo 

con el método Piagetano de reproducir una historia, no es re-

sultado de una incapacidad para reconstruir el pasado, sino el 

producto de las dificultades del niño con las caracter!sticas 

de la prueba y su escasa facilidad de comunicaci6n oral. Si -

se evalda su memoria, por medio de reconocimiento o reconstruc 

ci6n y con tareas evolutivamente más tempranas, los niños son 

capaces de reproducir el orden de los sucesos de una historia. 

*Citado por Brown, 1976 
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2) Los niños pequeños (3-5 años) reproducen los sucesos que -

tienen alguna secuencia lógica, y no aquellos cuyas relaciones 

son arbitrarias, lo cual indica que estos niños tienen alguna 

habilidad para detectar las conexiones causales y lógicas e in 

ferir la secuencia temporal m4s probable. 

3) Los niños de preescolar tienen problemas para recordar la -

secuencia de los eventos en orden inverso. 

4) Existe un periodo semilógico, que precede al de la operati

vidad, en el que el niño es capaz de construir series lógicas 

y recordar acontecimientos ordenados en condiciones favorables. 

La 16qica de este periodo funciona efecientemente en un sólo -

sentido (directo), pero no en sentido inverso pues attn carece 

de reversibilidad. En este periodo se encuentran algunos ava~ 

ces positivos hacia el pensamiento lógico y no solo aspectos -

negativos como es la irreversibilidad. 

Actualmente los estudios sobre los procesos de -

comprensi6n ~· memoria, recurren a la utilizaci6n de material 

sign1.ffcativo para el niño, dejando de lado el recuerdo de dí

gitos, silabas y palabras. Se ha encontrado que 1os cuentos -

(historias) permiten estudiar c6mo los niños comprenden la in

formaci6n lingU!stica. 

Bartlett (1932)* fue uno de los primeros en dar 

este giro, al afirmar que la memoria es constructiva y es el 

producto de la interacci6n entre la información de que dispone 

*Citado por Marchesi (1985) 
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el individuo y sus procesos cognitivos. Para explicar los ca~ 

bios que se dan en la memoria al realizar el proceso de recueE 

do, utiliz6 el concepto de esquema mental, el cual estar!a de

terminando el recuerdo por medio de su interacci6n y por la -

disponibi·lidad con. que de l!ste cuente el sujeto, as! como de -

la informaci6n recibida, modificándose los esquemas en funci6n 

de los intereses y disposiciones del individuo al recibir nue

va informaci6n. 

Para Marchesi (1983), el concepto de esquema es -

entendido como los nQcleos estructurados de conocimiento que 

representan conceptos genéricos almacenados en la memoria. El 

esquema de historia que un sujeto posee consiste en un conjun

to de espectativas sobre el tipo de categor!as que se encuen-

tran en la historia y la manera en que se conectan.las catego

r!as entre s!. Asimismo, considera a la comprensi6n de una -

historia como el proceso de construir una representaci6n, uti

lizando la estructura protot~pica almacenada en la memoria. 

Cuando un individuo requiere recordar una historia, las carac

ter!sticas generales de la misma son reactivadas y utilizadas 

como mecanismos de recuperaci6n. Finalmente, para Marchesi el 

esquema de la historia facilita al oyente separar los distin-

tos componentes de la narraci6n, ya que especifica las relaci~ 

nes temporales y causales que se establecen entre las distin-

tas partes de la historia. As!, el individuo es capaz de pro

bar cuando una historia no está teniendo un orden l6gico o - -
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cuándo le falta alguna de sus partes: este esquema esta en co

rrespondencia con las categorías básicas presentes en la narra 

ci6n y que tratan de ser identificadas a trav~s de gramáticas. 

A la gram4tica se le considera como un conjunto -

de reglas sintácticas que producen la estructura constituyente 

de las historias y un conjunto de reglas de interpretaci6n se

mántica,_ estrechamente relacionadas con las re~las sintáticas 

y que determinan la representaci6n semántica de la historia -

(Marchesi y Paniagua, 1983). 

Rumelhart* elabor6 una gramática que intenta re-

presentar la organizac~6n interna de las historias simples y -

propuso que dicha gramática era un reflejo del esquema que los 

sujetos aplican a la comprensión y recuerdo de historias. Sus 

categortas básicas son: introducci6n, aplicaci6n, preacción y 

consecuencia. Para Rumelhart la comprensión y el recuerdo de 

este tipo de historias estarla en funci6n de los esquemas con 

los que cuenta el sujeto, y el proceso de comprensi6n ser!a 

id~ntico al proceso de seleccionar y verificar los esquemas 

conceptuales que permiten que el texto sea conocido. Por tal, 

las historias tienden a ser transformadas durante la compren-

si6n y el recuerdo para ajustarse a los esquemas disponibles. 

Stein y Glenn (1979) realizan una serie de modifi 

caciones a la gramática propuesta por Rumelhart. Parten de --

* Citado por Marchesi, 1983. 
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ciertas insuficiencias encontradas por ellos en un estudio que 

realizaron (Stein y Glenn, 1979), siendo éstas las dificulta-

des que suscita el trabajar con dos sistemas diferentes de re-

glas -las sint4cticas y semánticas- por lo cual deciden agru-

parlas en un sistema. Consideran que los tipos de relaciones 

temporales y causales establecidas entre categor!as y episo- -

dios no son suficientemente estudiadas en su gram4tica original, 

ademas que no especifica las variaciones que puede tener un --

episodio. Por Qltimo, señalan que su sistema de categor!as no 

se ajust6 a la mayor!a de los cuentos e historias infantiles, 

as!, concluyen que una historia debe constar de una categor!a 

introductoria y un sistema de episodios. 

Estos autores (Stein y Glenn) suponen que los -

oyentes o lectores de historias, organizan la información en 

episodios, mientras la procesan. Para ellos, el episodio es 

la unidad de orden superior de una historia y consiste en una 

secuencia de comportamiento completo: el episodio consta de -

una sucesión causal de hechos que empieza en un suceso inicial 

y fin~liza en una soluci6n. De tal forma, un episodio esta -

compuesto por: suceso, respuesta interna, ejecuci6n, consecu-

ci6n y reacci6n. Cada una de estas categor1as pueden tener "

una o m4s proposiciones y en caso de existir más de una, pue-

den estar relacionadas entre s! de tres formas distintas: una 

relación "y" cuando las proposiciones ocurren simultáneamente 

o no tienen relación temporal aparente, una relaci6n "enton--
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ces• cuando una proposición precede temporalmente a la otra, -

pero no es su causa, y por Oltimo, una relación de "causa" en 

la que una proposición influye directamente sobre la otra. Pa 

ra poder considerar un episodio como complemento es necesario 

que contenga explicitamente al menos 3 tipos de informaci6n: -

Indicar el motivo del protagonista a trav~s de un suceso o de 

una respuesta interna: especificar el plan de conducta del pr~ 

taqonista, ya sea mediante el plan interno o la ejecución, y -

expresar algdn tipo de solución por medio de la categoria con

secuencia. 

Sin embargo, reconocen que las gramáticas tienen 

un alcance limitado, ya que no han incluido una descripción d~ 

tallada de la estructura del conocimiento semántico especifico 

que hace posible la comprensi6n. Al igual que no existe una -

descripción de los tipos de estructura que deben ser utiliza-

dos para comprender historias de mdltiples protagonistas, ni -

contienen las reglas que permitan representar los diálogos en

tre dos personas. 

Black y Wilensky* plantean una serie de criticas 

a las qram&ticas como producto de una doble revisi6n de @stas 

desde el punto de vista formal y desde el punto de vista emp!

rico. La cr!tica m4s contundente es la que se refiere a las -

gramáticas como modelos de comprensión. Para ellos, el recu-

rrir a una supuesta existencia de un esquema para las narracio 

* Citado por Marchesi (~983 a) 
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nes es algo totalmente artificial y no justificado. Conside-

rando que en la comprensi6n y memoria de narraciones intervie

nen los mismos procesos que sirven para la comprensi6n y memo

ria de secuencias y hechos relacionados causalmente. Señalan 

que el problema d~ la estructura de la narraci6n es secundario 

frente al contenido, y la comprensi6n de las historias se pue

de explicar recurriendo a esquemas de orden menos general que 

el esquema de las historias. 

Sin embargo, Marchesi (1983 a) señala que los au

tores que trabajan con las gramáticas no rechazan la importan

cia del contenido y no consideran que el esquema de la histo-

ria justifique y explique por s1 solo la comprensi6n y recuer

do de las historias, sino que es s6lo una fuente de conocimien 

to que interviene en dichos procesos. 

Estudios. sobre la adquisici6n y desarrollo del e~ 

quema de los cuentos en los niños (.Paniagua 1983; Marchesi - -

1983 a, bl, señalan la importancia que tienen para la cornpren

si6n y el recuerdo de una historia, la utilizaci6n de un esqu~ 

ma de la narraci6n, entendido como el conjunto de espectativas 

que el sujeto posee sobre su organizaci6n interna y sobre la -

forma en que sus unidades están relacionadas temporal y causal 

mente. 

Mandler y Johnson* realizaron un análisis a las -

* Citado por Marchesi y Paniagua (1983) 
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historias utilizadas por Piaget en uno de sus estudios, y seña 

lan que una de ellas ("los cuatro cisnes"), estaba formada en 

su Oltima parte, por sucesos desconectados con escasa o nula -

estructura causal o temporal. Esto puede ser una causa de la 

contradicci6n con la conclusi6n Piagetana de otros estudios so 

bre el recuerdo de historias en niños e incluso con niños de 

cuatro años (Mandler y Johnson* Stein y Glenn, 1979) donde se

ñalan que los niños preoperatorios tienen pocas dificultades -

para recordar historias sencillas organizadas en su orden 16-

gico-termporal en este tipo de tareas, se explica por la util! 

zaci6n, por parte de los niños, del esquema de las historias 

que les permite recordar la informaci6n de forma organizada. 

Mandler y Johnson* concluyen; si las historias -

que se cuentan a los niños est4n bien formadas y se correspon

den con el orden de los sucesos previsto por el esquema inter

no del niño, el recuerdo de la historia se ajustará a la se--

cuencia presentada. 

Stein y Glenn (1979) realizaron un estudio con ni 

ños de 6 y 10 años, encontrando que las diferencias evolutivas 

m4s significativas se hallan en el recuerdo total, el recuerdo 

de respuestas internas y el n1lrnero de inferencias añadidas al 

recuerdo. Mientras que los niños de diez años daban mayor lll\

portancia a las respuestas internas, lo cual se explica dado -

que los mayores son más concientes de la significaci6n causal; 

* Citado por Marches:í: y Paniagua (1983) 
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los de seis años se centraban mas frecuentemente en las conse

cuencias, coincidiendo con lo hallado por Brown (1976). La -

teorla Piagetana puede facilitar una explicaci6n para este he

cho. La conciencia de una acci6n comienza con la conciencia -

de sus resultados,, y no es hasta mas tarde que la descentra

ci6n o comparaci6n conduce al niño a volver hacia la acción -

misma (Piaget, 1946). 

Estos trabajos, aunque muy escasos, segan Marche

si (1983), permiten formar ciertas inferencias sobre los cam-

bios por la edad en la comprensi6n y el recuerdo de historias: 

los niños preescolares, aunque r1gido, pero activo con cuentos 

sencillos, han adquirido un esquema básico de las historias a 

través del cual organizan la informaci6n que se les da. Pro-

gresivamente el niño va adquiriendo un esquema más elaborado y 

flexible, gracias a que sus Óperaciones cognoscitivas le perm! 

ten reorganizar y transformar la informaci6n. Posteriormente, 

el niño va siendo capaz de construir las narraciones en forma 

inversa, de los efectos a las causas, debido a su dominio de -

la reversibilidad. Ya por los once años pueden utilizar estr~ 

tegias de recuperaci6n más flexibles que les permiten respon-

der a la tarea propuesta de forma mas eficaz, sin estar tan -

vinculados al esquema protot1pico de las historias. 

No obstante, señala Marchesi (1983), este esboso 

evolutivo tiene ciertas limitaciones importantes: 1) no se han 
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estudiado edades menores a los cuatro años y, 2) el material -

utilizado y el análisis de las historias realizado en estos -

trabajos son diferentes. 

Con el fin de superar estos problemas Marches! y 

Paniaqua (1983) realizaron un estudio evolutivo presentado en 

varios experimentos. 

En el primero se plantean detectar el momento en 

que el niño empieza a utilizar algdn tipo de esquema de la 

historia y los cambios evolutivos de dicho esquema, que se 

presentan en la edad preescolar. Otro objetivo planteado fue 

saber si la forma en que se le presenta la historia: oral, li

bro de im!genes o t!teres, influye en el recuerdo. Finalmente, 

constatar si cuando la tarea es significativa y compleja y las 

condiciones experimentales son las adecuadas, los niños de eda 

des tempranas aplican ciertos procesos constuctivos, que nor-

malmente se indican en edades mayores, como la realización de 

inferencias. 

Paniagua (1983) , utilizó 27 niños divididos en -

tres grupos, cuyas edades promedio eran de 3.7 años, 4.4 años 

y 6.5 años, los materiales fueron tres cuentos muy sencillos -

cuyas estructuras eran id~nticas y constaban de una introduc-

ci6n y dos episodios, estando representadas las categor!as - -

enunciadas por Stein y Glenn, 
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El procedimiento const6 de dos sesiones, en la -

primera se narr6 al niño el cuento y seguido a esto, se le pi

di6 la reproducci6n verbal del mismo; la segunda fue una sema

na después, pidiéndole al nipn contara el cuento, proporcioná~ 

dele el material q;ue se requiri6 para cada uno de éstos: ·tite 

res, oral-activo; libro de l4minas, oral-visual; muñecos, está 

ticos oral. 

La evaluaci6n se hizo por medio del c6mputo de -

las proposiciones correctamente recordadas por categorra gram~ 

tical. Los resultados encontrados muestran que a los cuatro y 

seis años tan s6lo algunos niños producen alguna inversi6n, el 

orden de los cuentos se ajusta al esquema de la historia; de -

los antecedentes a los consecuentes. Encontraron también, que 

el modo oral-activo produce un mejor recuerdo que los otros -

dos modos, una raz6n es que los estímulos activos suscitan un 

mayor interés en el niño. 

Marchesi y Paniagua concluyen que a los tres año~ 

el recuerdo de los cuentos es pr4ticarnente nulo en unos niños 

y muy escaso y desordenado en el resto, siendo la Onica carac

terística relevante la importancia concedida a las consecuen-

cias, concordando esta observación con la Piagetana sobre la -

espacial relevancia atribuida a los resultados de las acciones 

en esta edad. La mayor!a de los de cuatro años, así como la -

totalidad de los de seis, aplican un esquema de la historia al 
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recuerdo de cuentos sencillos. Cabe destacar la capacidad de 

los niños de cuatro años para realizar inferencias correctas 

e integrarlas a su recuerdo. 

Finalmente, afirman que, en general, los resulta

dos de este estudio confluyen con los estudios actuales sobre 

el periodo preoperatorio que compueban una mayor capacidad -

congnosci ti va organizadora y de recuerdo, que lo que tradicio

nalmente se había considerado. 

En otro trabajo, Marchesi· (1983), pretendi6 cono

cer c6mo afecta en el recuerdo la presentaci6n de una historia 

con inforrnaci6n familiar para el niño. Para ello, requiri6 de 

24 niños de seis años de edad; construy6 cuatro historias, 2 -

de contenido familiar y 2 de contenido poco familiar, todas 

elaboradas de acuerdo con la gramática de Stein y Glenn. 

Los resultados obtenidos por Marchesi señalan que 

los cuentos de contenido familiar para el niño se recuerdan -

significativamente mejor que los de contenido no-fam~liar. Los 

niños de. seis años, enfrentados a un contenido poco habitual, 

centran su comprensi6n y recuerdo en el resultado de las accio 

nes, y no son capaces de prestar atenci6n simultáneamente a -

ias causas de esos resultados para producir una secuencia cohe 

rente y completa. 
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Por Qltimo, para Mürchesi (1983), los n~fi~a en -

las narraciones difí~~ies con estructura w.~¿clada, utilizan, -

de forma rígida, el esquema prototípico de las historias. 

Piaget (1966). reconoce que sus antiguos análisis 

de los niveles preoperatorios para la noci6n de tiempo, eran 

demasiado simples; cita una crítica formulada por Fraisse, -

quien está de acuerdo con el primero en cuanto al estadio III, 

pero no así con respecto a la descripci6n de los estadios I y 

II elaborada por Piaget. segQn Fraisse los dos estadios (I y 

II) son s61o uno, el cual constituye la primera etapa en la 

adquisici6n de la noci6n. Dicho de otro modo, Fraisse no en

contró diferencias entre los niños de 5 años y los de mayor -

edad, a quienesPiaget ubica en el segundo estadio. 

En la misma obra (1966), Piaget menciona el tra

bajo de Henry, cuyo objetivo fue dilucidar cuál hip6tesis, si 

la de Piaget o la de Fraisse es la adecuada. Los resultados 

de dicho estudio muestran una evoluci6n regular de los 5 a 

los 8 años de edad, en todas las situaciones de prueba, lo 

que parece justificar la existencia de un estadio intermedio 

entre el nivel inicial, en donde domina la relaci6n más rápi

do=más tiempo y el nivel operatorio; siendo para Henry la hi

p6tesis más adecuada, la planteada por Piaget. Por lo cual, 

Piaget concluye: El estadio de intuiciones articuladas hay -

que considerarlo como un estadio en el cual los criterios se 
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verifican y empi,ezan a coordinarse. 

El periodo preoperatorio, desde hace unos años es 

objeto de estudio para distintos autores, ya que Piaget carac

terizó a dicho est.adio por su carencia operatoria más que por 

sus propios logros. 

El método de examen que utiliz6 demandaba una ca~ 

ga linguistica por parte del niño, que para varios investiga

dores (Siegel, 1978; Brown, 1975; Ma.rchesi, 1983) no correspo~ 

d!a al desarrollo lingu!stico del niño, por lo cual, muchas -

veces los fracasos que mostraban los sujetos eran la causa de 

sus limitaciones en el entendimiento y evocación de cierto ti 

po de lenguaje, y no por la falta de esquemas cognoscitivos. 

Con respecto a las situaciones Piag.etanas de ev~ 

luaci6n cognoscitiva-incluyendo las referentes a la noción de 

tiempo-, Siegel (1978), hace mención de dos hechos críticos: 

a) requieren de la comprensi6n del lenguaje relacionado a la 

cantidad absoluta y relativa (más rápido, menos tiempo, más -

largo que, m4s que) ; además b} de la producción de respuestas 

o explicaciones verbales por parte del niño. 

Evaluar con dichas tareas a los niños preoperat~ 

rios, quienes presentan dificultades tanto en la comprensión 

como en la producci6n del lenguaje, permite suponer que los -
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fracasos en las mismas se deban a la ausencia de la operación 

cognoscitiva o a la inhabilidad en el lenguaje. Una opción p~ 

ra el análisis de la estructura del pensamiento del niño pre~ 

peratorio, sería utilizar métodos que no dependan del lengua

je, sobre todo de la producci6n verbal para dar soluci6n al -

problema (Sieqel, 19781. 

En los trabajos de Brown (1975 a, b, e, 1976), se 

modifican las situaciones de evaluación del des~rrollo de la 

noción de tiempo instrumentadas por Piaget. Ella estudia la 

sucesión temporal en el per!odo preoperatorio a través del re

conocimiento, reconstrucción y recuerdo de historias. De este 

modo, se elimina el referente espacial, además de no solicitar 

descripcien verbal, eiccepto en la tarea de recuerdo. 

Marchesi y Paniagua (1983), en semejanza a Brown 

(1975-6), trabajan con IU:storias-cuentos (Guiñol, libro de lá 

minas y narración sola) y elaboran las narraciones de los mis 

mos con la qram4tica propuesta por Stein y G1enn, que les pe~ 

mite un análisis más fino del recuerdo dado por los niños, p~ 

ra determinar los esquemas de historia que éstos utilizan en 

sus estrategias de comprensión y recuerdo de sucesiones temp~ 

rales, as! como saber a partir de qué momento empiezan a uti

lizar algQn tipo de esquema y cuáles son los cambios evoluti

vos de los esquemas a lo largo de la edad preescolar. 
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En México, Zimerman, R. et al (1982), basados en 

la teor!a Piagetana, elaboraron la prueba IMP para la evalua-

ci6n del desarrollo cognoscitivo en el per!odo preoperacional. 

En diferentes estudios con dicha prueba (Figueroa, J.: Zimer-

man, R. y Meraz, P_, 1985; Figueroa J. et al, en prensa,) de -

sus 6 escalas componentes, las dos escalas que evalOan la no-

ci6n del tiempo muestran los más bajos porcentajes de logro, -

predominando el nivel rr. Cabe señalar el alto porcentaje de 

logro de nivel r y la poca aparici6n de logro de nivel rrr en 

la escala de simultaneidad, a diferencia de la escala de suce 

si6n de acontecimientos, en donde el procentaje de los niveles 

r y rr son semejantes, y éste Qltimo es mayor que en simulta

neidad. 

Lo anterior indica que la mayor!a de los niños -

se encuentran en el estadio de intuiciones articuladas, el 

cual es logro del per!odo preoperatorio. Asimismo, existe 

una considera~le cantidad de niños en el nivel r, donde los -

niños basan sus juicios en el referente espacial. La supe--

rioridad de logro de nivel rrr en la escala de sucesión de -

acontecimientos, corrobora que la sucesi6n es un logro previo 

a la simultaneidad, como lo reporta Piaget (1946). 

La diferencia entre los logros alcanzados en las 

escalas de tiempo y en las restantes de la prueba IMP (prefu~ 

cienes, identidad, causalidad y reconocimiento de figuras), -
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se debe a que en las escalas de tiempo al niño se le piden lo

gros operatorios, no as! en las otras escalas, las cuales eva

lOan logros preoperatorios. 

Finalmente, se mencionan los siguientes hallaz--

gos: 

1) Las nociones semilagicas y espaciales se conquistan con an

terioridad a las nociones temporales, vi~ndose una similitud 

con lo reportado por Gillieron (1979) , quien afirma que se -

accede a las nociones espaciales antes que a las temporales. 

2) Las tasas de consecuci6n de las nociones evaluadas son simi 

lares en los niños urbanos y rurales, y 

3) No hay una diferencia notable entre los niños que iniciaron 

la educación en preescolar o primaria, siendo su rango de edad 

entre 5 (O) y 7(0) años de edad (Figueroa J. et al, en prensa). 

Planteamiento del problema 

Al igual que las tareas instrumentadas por Piaget 

(1946) las utilizadas en la prueba IMP, al crear un conflicto 

entre sucesi6n temporal y orden espacial, pretenden evaluar el 

logro operatorio de la noción de tiempo, omitiendo los logros 

del periodo preoperatorio. Surge, entonces, la necesidad de

modificar e innovar situac~ones que permitan conocer los lo-

gros del niño preoperatorio, pues es en este período en el 

que se encuentra la población que deseamos caracterizar. 

Esas tareas deben ser diseñadas de manera que no 
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se pida a los niños la coordinaci6n de los conceptos de dura

ci6n, rapidez y distancia. Las tareas de Brown (reconocimie~ 

to, reconstrucción y recuerdo de historias) y Marchesi (cuen

tos con guiñol y con libro de ilustraciones) requieren la -

atención del niño en el orden en que acontecen los eventos. 

Esto es, resaltan la secuencia temporal existente en las his

torias, eliminando as!, el conflicto del referente espacial. 

Ademas, en las pruebas de Brown se elimina tambi~n la carga -

linguistica, que representa un problema para los niños preop~ 

ratorios debido a sus limitaciones lingu!sticas. 

Por tanto, la creaci6n de historias como pruebas 

no-verbales permitiran un estudio psicogen~tico de los logros 

alcanzados en la noción de tiempo por niños preoperatorios: y, 

asimismo, otra forma de evaluaci6n para las escalas que eva-

lQan la noción de tiempo en la prueba IMP, ya que el presente 

estudio es una derivaci6n del trabajo de elaboraci6n de aqu~

lla. 

Objetivo 

Examinar en niños de 4 a 7 (11) años de edad, a 

trav~s de tareas no-verbales, el desarrollo de la noci6n de 

tiempo. 
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~"FTODO 

Sujetos: Se seleccionaron, de las escuelas pdblicas -

Jardín de Niños "Anahuacalli" y Escuela Prmaria "Ideario de Ju4-

rez", ubicadas en una comunidad urbana de nivel socioecon6mico -

medio, 73 niños distribuidos de la siguiente manera: 13 de 4(0)-

4(11), 20 de 5(0)-5(11), 20 de 6(0)-6(11), y 20 de 7(0)-7(11). 

A partir de las listas existentes de los grupos escolares y por

medio de tablas aleatorias, se determin6 qué sujetos participa-

rtan en la investigaci6n. Un n6mero aproximadamente igual de ni 

ños y niñas participaron en el estudio. 

Debido a que en el jardtn de niños no fue posible cu

brir el total de sujetos requeridos de 4 años, la cuota (20 suj~ 

tos}, fue completada con niños de esa edad que habitan en la co

munidad en que se ubican los planteles arriba mencionados, ellos 

asisttan a otro jardtn de niños. 

Una vez determinado quiénes participarían en el estu

dio, se procedi6 a asignarlos aleatoriamente en una de las dos -

condiciones de reconstrucci6n. 

VARIABLFS 

V.I.- Edad cronol6gica de los sujetos: 
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Dl:SFf'O 

4(0) - 4(11) años 

S (0) - 5 (11.) años 

6 (O) 

7 (0) 

- Tipo de reconstrucci6n 

6(11) años 

7(11) años 

a) • Orden Directo b). Orden Inverso 

V.o. Nllmero de reconstrucciones correctas 

V.E. Ritmo de narraci6n. 

Se emple6 un diseño factorial, con el que se estudi6 

el efecto simultáneo de las dos variables independientes: 

Edad con 4 valores y tipo de reconstrucci6n con 2 

valores, sobre la variable dependiente. 

ESTUDIO PILOTO 

Este tuvo como objetivos: a). evaluar la situaci6n expe

rimental de manera general y b) determinar cuáles historias se 

utilizarían en la investigaci6n. 

Se narro a 20 niños, cuyo rango de edad fue de 8(0)-

9(11), que cursaban el 2º y 3er. grado de primaria en la escue-
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1a pftblica •san Luis Potes!~ 10 historias breves ilustradas por 

medio de 4 láminas cada una de el.las (la manera en que ~ücr.:;¡-, -

elaboradas se mencionará en la descripci6n de materiales de in-

vesti.gaci6n) • 

Oespu~s de l.a narraci6n de cada historia, se pidi6 al 

sujeto reconstruir en orden directo o inverso -segan la condi--

ci6n a l.a que se le hab!a asignado-, l.as láminas que l.e il.ustra-

ron. Independientemente de si l.a respuesta era correcta o no, -

se continuaba con otra historia hasta completar el nl'.imero total.

de ~stas. 

La aplicación se realiz6 de manera individual en las 

instalaciones del plantel. escolar por la pareja de aplicadores~

uno de ellos fungió como apl.icador y el otro como registrador. 

Las respuestas de los sujetos fueron cal.ificadas con "l" para l.a 

reconstrucción correcta y "O" para l.a incorrecta. 

Más que describir cuantitativamente los resultados, -

se expresa la utilidad de ~stos en el e'studio final. De manera

general. se puede decir que el piloteocumplió con los objetivos -

para los que fue planeado. 

As!, en cuanto a la situaci6n experimental, aunque si 

bien es cierto, los niños eran de edades mayores a los del estu

dio final, aport6 informaci6n que permitió pl.anear mejor la si-

tuaci6n experimental del trabajo final. 
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Por otro lado, de las 10 historias que se aplicaron se 

seleccionaron las que obtuvieron mayor namero de respuestas co-

rrectas, tanto en el orden directo como en el inverso. Debido

ª que en 6 historias el porcentaje de aciertos fue 100% en am-

bos Ordenes, una de ellas fue descartada azarosamente, y las 5 

restantes, fueron las utilizadas en la inves~igaci6n. 

MATF-RIALES 

Como se dijo antes (ver materiales del estudio pilo

to), se elaboraron 10 historias, de las cuales, 5 fueron selec

cionadas para este trabajo. Sin embargo, nada se menciona ace~ 

ca de c6mo se realizaron dichas historias. 

En ellas interactaa un niño o niña con objetos y/o pe~ 

sonas, sus textos fueron redactados siguiendo la estructura gr~ 

matical para elaborar cuentos breves propuesta por Stein y ---, 

Glenn (1979) que consta de una introducci6n y un sistema de ep~ 

sodios, en donde cada episodio contiene los siguientes elemen-

tos: suceso, respuesta interna, ejecuci6n consecusi6n y reac--

ci6n. En este estudio, las historias están formadas por la in

troducci6n y un episodio (ver ap~ndice) • 

Los textos de las historias fueron escritos en hojas 

blancas a las que s6lo el aplicador tenía acceso; en ellas se -

indicaba el momento en que las ilustraciones debían ser presen

tadas (ver ap~ndice). Las láminas que ilustran las historias -4 

70 



por cada una- se diseñaron siguiendo los modelos utilizados por 

Brown (1975). Los dibujos presentan a un niño o niña interac-

tuando con un objeto y/o persona; fueron trazados con tinta ne

gra sobre un fondo blanco, cuyas dimensiones fueron 12 x 12 cm. 

(ver apéndice). 

Se elabor6 un formato de. registro para consignar la 

siguiente informaci6n: nombre y edad del sujeto, tipo de recon~ 

trucci6n y las respuestas de éste en cada uno de los reactivos. 

PROCEDIMIEN~O Y TAREA 

La aplicaci6n se realiz6 de forma individual en las ~

instalaciones escolares por l.a pareja de investigadores, en se

siones de 12 a 20 minutos. Con el fin de controlar el ritmo de 

narraci6n, la dicci6n y el tono de voz, uno de los investigado

res fungi6.siempre como· apl~cador y el otro como registrador. 

Al sujeto se le dijo que oir!a algunas historias o cuen

tos acerca de unos niños y se le pidi6 tratara de recordarlas,

pues al. fi.nalizar cada una, él deb!a colocar las ilustraciones

en el orden en que acontecieron en el cuento. 

El aplicador le!a la historia al niño, y de manera -

simult4nea, incorporaba la lám±ma con la ilustraci6n en turno;

éstas fueron colocadas frente al sujeto, seg~n el orden de a~a-
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riciOn en 1a narraci6n. 

Posterior a 1a presentaci6n de cada historia, 1as 1~ 

minas fueron desordenadas y se pidiO a1 sujeto 1a reconstruc--

ci6n de éstas en orden directo o inverso, segan 1a condici6n de 

reconstrucci6n a 1a que fue previamente asignado, diciéndo1e 1o 

siguiente: "mira, as! e1 cuento esta ordenado, 1o que voy a ha-

cer es mover 1os dibujos y desacomodar1os. Ahora, 1o que quie-

ro que hagas es que los acomodes como estaban para que e1 cuen-

to quede ordenado otra vez". Para e1 orden inverso, 1as ins---

trucciones fueron las siguientes: "Mira, as!, e1 cuento e¿ta -

ordenado, lo que voy a hacer es mover 1os dibujos y desacomoda~ 

los; 1o que quiero que hagas es que, cuando estén desordenados, 

tQ los acomodes, pero enpezando desde e1 fin -seña1ando 1a d1ti 

ma ilustraci6n-; 1uego la que esta antes, as! hasta 11egar a1 -

principio -seña1ando la primera lamina-; para que queden ordena 

das al revt=s•. 

En 1a reconstrucci6n de la primer historia, se indu

jo al sujeto con claves como: ¿cual vino primero?, ¿qué pas6 -

primero?, y ¿luego cua1?... Para el orden inverso las claves -

fueron: ¿qué pas6 al a1timo?, antes de eso ¿qué pas6?. etc. En 

los reactivos posteriores no se dieron claves, ni se indujo al su 

jeto a responder; anicamente se repitieron las instrucciones. 

E1 orden de presentaciOn de las historias fue el mismo para to

dos los sujetos. 
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Los datos de1 sujeto y e1 tipo de reconstrucci6n so-

1icitado fueron requisitados previamente, por 1o que en 1a se-

si6n, e1 registrador anotaba en 1a hoja de registro exc1usiva-

mente 1as respuestas de 1os niños, ca1ificando como en e1 pi1o

teo, con "1ª a 1a reconstrucci6n correcta y "O" a 1a incorrecta, 

tratando de interactuar 1o menos posib1e con 1os sujetos. 

Las expresiones verbales que algunos sujetos hicie-

ron, tales como reproducir lo que habían oido, o_ve!an en la -

imagen, no fueron registrados, pues no era e1 objetivo del pre

sente trabajo. 

RESULTADOS 

Como se menciona anteriormente (ver procedimiento),

las respuestas de los niños fueron calificadas con 'l" para la 

reconstrucci6n.y "Oª para la incorrecta. Las respuestas ínter-

medias no se consideraron porque requieren de una an41isis dis

tinto, el cual no es el objetivo del presente trabajo. 

En 1a tabla 1, se presenta e1 total de respuestas e~ 

rrectas por sujeto en los dos tipos de reconstrucci6n en cada -

grupo de edad. En relaci6n a los niños de 4 años de edad (ver-

tabla), en la reconstrucci6n en orden directo, resaltan 2 suje

tos que lograron 4 reconstrucciones correctas y un niño que rea 

liz6 3¡ el resto de ellos 1ograron 2, 1, 6 o. En tanto, en el

orden inverso ningdn niño de 4 años logr6 realizar correctamen-
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Tabla l. Total de respuestas correctas por sujeto en cada 

grupo de edad. 

1"n~ n 

a.tjeb IS ai"o. 5 <iio 6m 7 <iioll 
1 o 4 3 4 
2 1 5 4 5 
~ 4 o 5 5 
4 2 5 4 e; 

OPDEN 5 1 4 e; ., 
6 2 2 5 e; 

DIRECTO 7 4 5 5 4 
B 3 5 5 5 
9 1 o 5 e; 

10 1 o 5 e; 

l n n n A 

2 n n n "' 
3 n o 2 -:¡ 

ORDEN 4 o 1 5 1 
5 o o 2 5 INVERSO 
6 o l l 5 
7 o 4 l 5 
B o 3 2 ~ 

9 o l o 4 
l.O o o l o 
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te una reconstrucción. 

En la misma tabla se observa, en la reconstrucción en 

orden directo, 4 niños de 5 años que reconstruyeron acertadamen

te las 5 historias; 2 sujetos 4; 1 obtuvo 2 aciertos y el resto

no lograron reconstruir ninguna historia. 

En relación al orden inverso, los niños de esta edad

respondieron de la siguiente manera: 1 de ellos realizó 4 recon~ 

trucciones adecuadamente; 1 sujeto obtuvo 3; 3 acertaron en una 

ocasi6n, y 5 no lograron ninguna reconstrucci6n correcta. 

En cuanto a los niños de 6 años de edad, en el orden

directo desaparecen los sujetos con cero reconstrucciones corree 

tas; 1 sujeto obtuvo 3 reconstrucciones acertadas; 2 lo hicieron 

en 4 ocasiones, y el resto. (7 sujetos), lograron 5 respuestas --

acertadas. Con respecto al orden inverso se observa que 3 suje-

tos no lograron acertar a ningdn reactivo; igual ntimero de niños 

1 respuesta correcta; otros 3 de ellos acertaron en 2 ocasiones, 

y sobresale un niño que realiz6 las 5 reconstrucciones de manera 

correcta. 

Finalmente, los niños de 7 años en el orden directo -

mu~stran una distribuci6n igual a la de los niños de 6 años 1 s~ 

jeto, 3 aciertos; 2 sujetos, 4; y 7 con 5 reconstrucciones co---

rrectas. Empero, en el orden inverso, las diferencias con res--

pecto a los dem~s grupos, se hacen notorias: 1 sujeto no logr6 -
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a1 menos una reconstrucción¡ 1 niño obtuvo una respuesta corre~ 

ta: 2 sujetos 1ograron 3 aciertos; igua1 nctmero de niños obtu--

vieron 4, y 1os restantes respondieron correctamente a los 5 --

reactivos. 

Debido a que son mas de dos muestras independientes-

de datos y que los resultados de la V.O. estan compuestos por -

datos ordinales continuos, e1 procedimiento estad!stico utiliz~ 

do para detectar si existen diferencias significativas entre -

los distintos grupos de edad, fue la prueba de Kruskall-Wallis,

con corrección para empates, 1a cual nos permite decidir si 1as 

muestras provienen de la misma población (hip6tesis nula), o de 

varias poblaciones que difieren en loca1izaci6n (hipótesis al-

ternativa) (Leach, 1979) • 

ORDEN DIRECTO 

K = 

12 Ri 2 

-3(n+l) + ñlñ+T>t't-i---
¡¡ vi (vl-1) (vl+l) 

1 -
n 3 - n 

MUESTRA 4 5 
Rango Rango 

R o 2.5 4 18.5 

E ]. 6.5 5 31.5 

s 4 l.8.5 o 2.5 

u 2 10 5 31.5 

6 7 Rango Rango 

3 13 4 l.8.5 

4 l.8.5 5 31.5 

5 31.5 5 31.5 

4 18.5 5. 31.5 
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MUESTRA 

L 

T 

A 

D 

o 

s 

Ri 

Ri 2 

Ri 2 /ti 

Ri 

ti 

4 Rango 

1 6.5 

2 10 

4 18.5 

3 13 

1 6.5 

1 6•5 

98.5 

!}702.2 

970.2 

18862.2 

5 Rango 6 Rango 7 Rango 

4 18.S 5 31.S 3 13 

2 10 5 31.5 5 31.5 

5 31.5 5 31.5 4 18.5 

5 5 31.5 

o 5 31.5 

o 

3258 •. 0 ·.·. 7317 .o 

n 3 -n 63960 n Cn;i-1> .=. 1.640 

vi(Vi-1) (v.l+1)=(4x3x5)+(4x3x5)+(3x2x4)+(3x2x4)+(8x7x9)+( (18x17x19) 

= 60 + 60 + 24 ~ 24 + 504 + 5814 = 6.86 

SUSTI'.TUYENDO 

12 

k 3(41).+ 1640xl8862.2 = 123 + 138.01 

1 -
6486 90 
63960 

K = 16.67 3 p ~ 0.01 
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ORDEN INVERSO 

MUESTRA 

R 

E 

s 

u 

L 

T 

A 

D 

o 

s 

4 

o 

o 
o 

o 

o 
. o 
o 

o 

o 

o 

18496.2 

Rango 

10000 ' 

1000 

5 

o, 

3 n -n 

Rango 

10 

26896 

.'2689.6 

.63960 

6 Rango 7 

o 10 

4884.1. 

vi (vi-1) (Vi+l) (19xl8x20)+(7x6x8)+(3x2x4)+(3x2x4)+(5x4x6) 

6840 + 336 + 24 + 24 + 120 = 7368 

SUSTITUYENDO 
12 

K = -3(4l)+(It>4Q) (18496.2) 

1 - 7368 
63960 

14.0l 3 

-123 + 135.33 

1- .12 

p <0.01 

12.33 

.88 

1640 
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Como se observa arriba, las diferencias entre los di~ 

tintos grupos de edad son significativas en ambos tipos de re---

construcciCSn. Hasta aqu!, se sabe que existe alguna diferencia-

en localización entre las muestras. Sin embargo, no se sabe el 

por quE de la diferencia, esto es la dirección de la misma. •Los 

procedimientos de comparación mfiltiple proporcionan un mEtodo p~ 

ra investigar los datos en un intento por localizar diferencias

que pudieran ser interesantes ••• Puesto que la prueba de Kruskal 

Wallis es id~ntico a la prueba de suma de rangos cuando s6lo hay 

dos muestras, es natural usar la prueba de suma de rangos para -

este fi'n• (Leach, 1979, p. 215). 

Por lo tanto, se utilizó la prueba de suma de rangos

de Wilcoxon con corrección para empates (Leach, 1979), y as! de

terminar entre qu~ muestras existen las diferencias significati

vas. La tasa de error por experimento seleccionada fue de oG=o .12: 

con cuatro muestras son 4x3/2=6 comparaciones por pares por lo -

que el nivel de significación para cada compa.raci<'.5.,!1 fue deo<:=0.02 

Finalmente, cuando la comparación era significativa se calcul6 -

el estimador & de Somers, para estimar qu~ tan probable es se-

leccionar. a un sujeto de la primera muestra (rango promedio sup~ 

rior), que tenga un resu~tado mayor, que un sujeto de la segunda 

muestra (rango promedio inferior) (Leach, 1979) • 

En la grafica l se muestran los rangos promedio de c~ 

da una de las muestras para la reconstrucción en orden directo 

derivadas de la prueba de Kruskal-Wallis, y en el recuadro, el 

79 



~ES'IRAS s p 6 ~""!!'--"'"'·-- -

A - o 91 p<º·º 0.91 

A - e 91 .:::,O.O¡ 0.91 
p 

A - B 33 :;X). o;¡ -
IP 

B - D 40 p?().O• -

AB - CD 290 ¡p<º·º; 0.73 

NGO 
ROMEDIO ~rá~ica l. P.angos promedio obtenidos de la . 

prueba ae Kruskal-Waliis (orden directo). 

A B e D MUESTRA 

A 4 Af:'OS 

B S Af'IOS 

C 6 AAOS 

O 7 A~OS 
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resultado de las comparaciones por pares que se realizaron. Por 

econom!a s6lo se presentan los c~lculos aritm~ticos de una comp~ 

raci6n. 

Una vez _obtenidos los rangos y determinado la signif!_ 

cancia de las diferencias, se ordenan dichos rangos del menor al 

mayor (ver grafica), y se inician las comparaciones del siguien

te modo: se considera la muestra con mayor rango promedio (7 

años) y se compara con la menor (4 años);despu~s se cons~deran -

las. muestras mayor y la pr6xima superior a la menor ••• (Leach, --

1979) • 

TABLA DE CONTINGENCIA. 

MUESTRA/# de Resp.Corr. o I ~ l 4 

A (4 años) 1 4 2 1 2 

o (7 años) o o o 1 2 

Vi 1 4 2 2 4 

calculo de s. 

s p - Q 

p 1(1+2+7)+4(1+2+7)+2 (1+2+7)+ 1(2+71+2(7)+0(0) 

10 + 40 + 20 + 9 + 14 = 93 

Q 1(0)+4(0)+2(0)+1(0)+2(1)+0(2) 

2 

s 93-2 = 91 p< 0.02 
s 91 0.91 

tlt2 100 

ti 
5 

o 10 

7 10 

7 
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Se observa que las diferencias entre los grupos de -

4 y 7 años para el orden directo, son significativas. Como los 

resultados de los grupos de 6 y 7 años son iguales, las difere!'.!_ 

cias entre los grupos de 4 y 6 años son igualmente signif icati

vas. En tanto, en la comparaci6n de los niños de 4 y 5 años 

(ver recuadro y gráfica 1), se obtuvo una S=33, p > 0.02; por 

lo tanto, las diferencias no son significativas. Igualmente, 

al comparar los niños de 5 y 7 años, las diferencias no son si2. 

nificativas, se observa una s-40, p > 0.02 por lo tanto, se con 

cluye que entre los niños de 5 y 6 años tampoco hay diferencias 

significativas. 

Si los grupos de 4 y 5 años, como se señal6 arriba,

no difieren en localizaci6n, esto es, sus diferencias no. son -

significativas estadisticamente, y los grupos de 6 y 7 años son 

iguales; es posible, entonces, considerarlos como un s6lo grupo, 

tendiendo as!, 2 muestras independientes de datos: 4 y 5 años 

un grupo, y 6 y 7 otro, de este modo, es igualmente aplicable 

la prueba de suma de rangos de Wilcoxon entre esos dos grupos. 

Las muestras son: E (4 y 5 años), F C 6 y 7 años) 
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Tabla de contingencia 

MUESTRA/# _de Resp. Coorr~ 

E 

F 

Vi 

Cálc_ulo de S 

S P-Q 

p 4(2+4+14J+4(2+4+14)+3(2+4+14)+3(4+14)+2(ii>" 

80 + 80 + 60 + 54 + 28 = 302 

Q 4(4+2)+2(2)+3(0)+4(0) 

s 

24 + 8 32 

302-32 290 

-
5
-- = 0.13 

tlt2 

p <-0.02 

ti 
4 5 

2 4 20 

4 20 

6 18 n=40 

Como se observa, las diferencias entre l.as 2 mues---

tras son siqnificativas. Por l.o tanto, de todos los an~lisis 

se puede concluir: que no existen diferencias entre los niños 

de 4 y 5 años, tampoco entre los de 6 y 7 años, pero s! las hay, 

si consideramos a los sujetos en dos grupos: as! el grupo de ~

l.os niños de 4 - 5 afias obtuvo resultados signficativamente in-

feriares al grupo de los niños de 6 y 7 años. 
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Con respecto al orden inverso, la gráfica 2 muestra-

los rangos promedio de cada grupo de edad (derivadas de la pru~ 

ba de Kruskal-Wallis), y el recuadro, los resultados de las com 

paraciones por pares realizadas. Se observan diferenc~as sign~ 

ficativas en todas las comparaciones excepto en la quinta. Asi, 

al comparar 4 con 7 años se obtuvo S = 90, p ¿__ 0.02 y ES = 0.90¡ 

en la comparaci6n de 4 con 6 años, S=70, p ,,C.. O .02 y 8 = O. 70; 

la comparaci6n de la muestra de 4 años con la de 5 arroj6 una 

5=60, p<. 0.02 y6 = 0.60; en la cuarta comparaci6n (5 con 7 , 
años), S=72, p <: 0.02 y & = 0.721 en 1a dnica comparaci6n ño 

significativa (5 c;:on 6 años)• 5=22, p >O .02; finalmente, al 

comparar el grupo de 6 años cxnelde7, 5=60, p ¿__ 0.02, S =-0.60. 

Esto indica que en el orden inverso, los resultados

de los niños de 4 años son significativamente infer1o~es a los

de los dem&s grupos; asimismo, los resultados de los de 7 años

son superiores significativamente al resto de los grupos; y por 

d1timo, las diferencias entre los grupos de 5 y 6 años, no son

significativas. 

En re1aci6n a las diferencias entre la reconstrucci6n 

en orden directo e inverso, la tabla 2 y la gráfica 3 muestran

el total de respuestas correctas de cada grupo de edad en los -

dos tipos de reconstrucc16n evaluados. Se observa un· incremen

to progresivo en relaci6n directa con la edad en ambos tipos de 

reconstrucci6n, y como se vio antes, el n~mero de aciertos es -

mayor p~ra el orden directo. Asi. en el orden directo, los su-
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RANGO 
PROMEDIO 

A~ 4 AflOS 
B = 5 Al'lOS 
e = 6 A'ilOS 
D= 7 AfX>s 

315 . 

270 . 

225 

180 . 

135 . 

90 . 

~8it1~l:~i3As s p 6 

A - o 90 pC:0.02 0.90 

A - ~ 70 p<.O .02 0.10 

A - B 60 pC0.02 0.60 

B - D 72 p<0.02 0.72 

B - e 2.2 0::-0.01 -

e - [' 60 0:--0.02 0.60 

Gráfica 2. Rangos promedio obtenidos de la prueba 

de Kruskall-Wallis (orden inverso). 

-

-
-

-
A B e o MUESTRA 
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jetos de 4 años lograron un 38% de respuestas correctas, los de 

5 años alcanzaron 60% y como anteriormente señal6, los niños de 

6 y 7 años obtuvieron igual distribuci6n, por lo que su po~cen

taje es el mismo: 92%. En cuanto al orden inverso, los niños -

de 4 años t~enen cero de logro; los de 5 años, 20%; 28% los de-

6 años, y los niños de 7 años lograron el 70% de aciertos. 

Para determinar si existen diferencias significati-

vas entre estos dos grupos, siendo éstos, dos muestras de datos 

independientes y la V.D. compuesta de datos ordinales cont~nuos, 

en donde t 1 y t 2 .>- 25, se utiliz6 la aproximaci6n normal de la 

prueba de suma de rangos de Wilcoxon con correcci6n para e111pa--

tes (Leach, 1979) • 

Muestras comparadas A (orden directo) B (orden inverso). 

' RESP. CORR. 
MUBSTRA o 1 2 3 4 5 ti 

A 4 4 3 3 8 18 40 

B 19 7 3 3 5 40 

Vi 23 11 6: 6 ·.· u: 23 n=BO K=6 

C4lculo de s S= P-Q 

p 4(7+3+3+3+5)+4(3+3+3+5)+3(3+3+5)+3(3+5)+8(5)+18(0) 
,· 

84 + 56 + 33 + 24 + 40 = 237 

Q 4 (19)+3(7+19)+3(3+7+19)+8(3+3+7+19)+18(3+3+3+7+19) 
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--..- -· ---· 

76 + 78 + 87 + 256 + 630 = 1127 

s p - Q = 237 - 1127 

Correci6n de S. 

2n-vl-vk 
2 (k-il 

2(80)-23-23 
2(5) 

-890 

.'160 - 46 .. ' 
10,·'. •\ 

·-::: =-. -, .. _, :/s::: 

:il.:4 Se 89o:::.u~4=878.6 

C~lculo de la 

tit2Cn3-v = 

Varianza 

v 3 i) 
··,._·:-.:_,});·.-:·;;· -·;{.'. .:·--<-r·.-

(40) (40' (8ciJ::.i27428)' .' 1600 (484572) 

Jn(n-1) 
~ -:· 

. i8960 Liá96o:~ J:c:c • 

'· • '.. ·-· - e-;.;-;";-:~,~:·:·.~~~ ''' ·,_ 

,,...115 315 200 4-0892.C 
18960 ·DE '[ 40892.1 202.21 

x o 

z Se - x 
O.E. 

z 878.6 = 4.34 p ~ 0.01 
202.2 

8 .. s 0.56 
tlt2 

Se puede decir entonces, que las diferencias a favor 

del orden directo son estad!sticamente sigl}ificat,ivas; por lo 

tanto, es m4s f4ei1 reconstruir las historias en orden directo-

que en orden inverso. 
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Finalmente, en cuanto a las historias utilizadas, 1.a 

tabla 3 muestra la frecuencia de respuestas correctas e incorre~ 

tas de cada una de éstas en los dos tipos de reconstrucci6n¡ en 

donde se observa lo mencionado anteriormente, el nantero de acier 

tos en orden directo es mayor que en el inverso. 

En cuanto a la historia l, la frecuencia de respues-

tas correctas e incorrectas en orden directo es 25 y 15 respect~ 

vamente, en tanto para el orden inverso esta relaci6n se invier-

te 15 aciertos y 25 desaciertos¡ la historia 2, que en to~al es 

la que obtuvo mayor número de aciertos, tuvo 29 de ~stos en el 

orden directo y 14 en el inverso¡ en tanto, la historia 3 obtuvo 

la frecuencia mayor de aciertos en el orden directo (3~, empero 

tambiEn tuvo la menor en orden inverso.(9) ¡en relaci6n a la hi~ 

toria 4,se observa una frecuencia de 29 aciertos, 11 incorrectas 

en orden directo, y 9 correctas y 31 incorrectas en el inverso1-

por 6ltimo, la historia 5 obtuvo una frecuencia de 26 aciertos -

en orden directo y 12 en orden inverso. 

Para determinar si las diferencias en las frecuencias 
« 

de respuestas correctasce incorrectas de las historias se deben-

ª que Estas tienen distinto grado de dificultad, se utiliz6 la -

prueba de Cochran. Esta prueba es aplicable cuando se ha reunido 

m~s de dos muestras de datos relacionadas, y cuando la variable-

de respuesta (V.O.) tiene valores categ6ricos con dos categorías 

(Leach, 1979). 
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Tabla 3. Frecuencia de respuestas correctas e incorrectas en 

cada historia en ambos 6rdenes. 

ORDEN CORRECTM 25 29 32 29 26 141 

DIRECTO :m:n~ 15 11 8 l.l 14 59 

ORDEN CORREX::TAS 15 14 9 9 12 59 

INllEROO :m::.'ORRF.X:::TAS 25 26 31 31 28 141 



' ' 
~----------........... 

Los resultados de estos análisis indican que las diferen 

cias e~ las frecuencias no son significativas estadísticamente-

en ninguno de los 6rdenes; por lo que se puede decir que ningu

na de las historias contribuy6 con un namero significativamente 

superior, esto es, todas tienen el mismo grado de dificultad.,

Por otro lado, tambi~n se puede decir que-no hubo efectos secun 

darios, como podría ser el aprendizaje de la tarea; lo cual 11~ 

varta a resultados superiores en las historias en relaci6n di--

recta con su orden de presentaci6n durante la sesi6n. 
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KG - L~ 
l 

= 4(154) 

84 84 

Q = 4 (5 (727} - 3481) 

5(59) - 219 

ORDEN DIRECTO 

(4) (5(4007)-19881) = 4(20035 - 19881) 

705-621 84 

7.33 Gl 

P= 0.20 

ORDEN INVERSO 

4 C3S35 - 34ái> . 

295 - 219 

(K.- l) 4 

= 4 ( 54) 

76 

fil= 2.8421 

76 

Q = 2.84 Gl=K-1=4 

p > 0.20. ~· ·" 
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CONCLUSIONES Y DISCUSIONES 

Los resultados permiten señalar la existencia de cal!!_ 

bias cualitativos y cuantitativos en los dos tipos de reconstru~ 

ci6n en relaci6n directa con la edad. As!, con respecto a los -

niños de 4 años, quienes ya poseen un esquema de recuerdo de his 

torias breves (Paniagua, 1983), en este trabajo, sus logros son 

mínimos en la reconstrucci6n en orden directo y nulas en el in-

verso • En tanto, al igual que los resu1tados de Prown (1975 b, 

c.), los niños de 5-7 años son capaces de reconstruir el orden -

directo -esto es, a partir de las causas- de los eventos de his

torias breves consecuencia 16gica. Asimismo, en cuanto a las d~ 

ferencias entre el orden directo y el. orden inverso, éstas son -

mayormente notorias en l.as edades pequeñas; l.os niños de 5(0) -

6(11.) no l.ogran, sal.va en pocas ocasiones, l.a reconstrucci6n en 

orden inverso. 

Lo anterior corrobora la argumentaci6n de la existen

cia de un subestadio de pensamiento semil.6gico, entre el pensa-

miento preoperatorio y el operatorio concreto (Piaget 1.967; ---

Jlt'own, 1976). En dicho subestadio, la 16gica de los niños fun-

ciona eficientemente en s6lo una direcci6n; as!, aunque tiene ae._ 

pectas negativos (ausencia de reversibilidad) presenta avances -

hacia el pensamiento lógico. 

Se puede concluir igualmente que los niños de 5(0)-
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6 Ul) años presentan, en el aspecto intelectual -que no escolar

e! mismo nivel de desarrollo, tal como lo señalan Figueroa, et 

al U986 >. 

En las evaluaciones tradicionales de la psicología g~ 

n~tica acerca de la noci6n de tiempo (Piaget, 1946; Grize, 1966; 

Zimerman, et al, 1983; Figueroa, Zimerman y Meraz, 1585; Figue-

roa, et al, 1986); las situaciones de prueba, al crear un con--

flicto entre la sucesión temporal y orden espacial, requieren -

del niño la coordinación de los concepto~ de rapidez, distancia 

y duraci6n (velocidad, espacio, y tiempo). Un niño :;>r.Eopera to-

río fracasa porque aun es incapaz de dicha coordinaci6n, propia 

del periodo operatorio. 

Por otro lado, la discrepancia entre los resuLtados -

aqu! encontrados y los reportados por Piaget (1923 y 1925, cita

dos en 1946), en donde seña1a que los r:iños preope!:atorios care

cen de estructuras cognoscitivas necesarias en la organización -

de relaciones causales y temporales, y por lo tanto, no son ca-

paces de recordar historias,. radica básicamente en dos aspectos: 

a) la tarea de recuerdo, solicitada por Piaget, es una tarea en 

la que los niños preoperatorios fracasan por sus carencias lin-

guísticas (Siegel, 1978; Brown, 1975 a,bl; b) las historias dis!!_ 

ñadas por Piaget carecen de estructura gramatical, por lo que -

presentan violaciones en la secuencia temporal, provocando mayo

res dificultades en su reorganización (Brown, 1975, a,b; Stein y 

Glen, 1979; Marchesi, 1983). 
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Podemos señalar, entonces que la tarea de reconstruc 

ci6n d.e historias parece ser un .instrumento adecuado para la 

evaluación de la noci6n de tiempo -en especifico la sucesión 

temporal- en el periodo preoperatorio. Con ello, se realiza la 

evaluac.í.6n del niño ~e este periodo en términos positivos, es -

decir, se le califica por 1o que obtuvo y no por lo que carece, 

presentando as1 una capacidad mayor de la que tradicionalmente 

se hab1a considerado. Ya que, como señala Gillieron (1979), p~ 

ra poder obtener una imagen del niño de 3-6 años, es necesario 

~va1uarlo con tareas que pueda resolver, y no solamente con las 

que se supone va a fracasar. 

Sin embargo, para poder concluir, de manera abso1uta, 

que la situación de reconstrucción de historias sea 1a alterna

tiva de evaluaci6n de l.a noción de tiempo para el. periodo preo

peratorio, es necesario incrementar el. nflmero de estudios: y s~ 

bre todo, dirigirlos a distintas comunidades sociocultural.es: -

suburbanas, rurales e indígenas. Ya que si bien es cierto, no 

se encontraron diferencias en l.a adquisición de la noción entre 

comunidades rural.es y urbanas (Figueroa, et al, 1986) , en el. -

mismo trabajo se reporta que l.os niños nahuas obtuvieron logrps 

superiores a los de las demás comunidades. 

En rel.aci6n con los resultados de los niños de 7 - -

años, cuyos l.ogros en orden inverso son considerablemente supe

riores a l.os obtenidos por l.os demás grupos de edad, es facti-

bl.e hacer dos supuestos: a) la reversibilidad operatoria es una ca~ 
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cidad presente en los niños de esta edad, o bien, b) La recons

trucci6n de historias no demanda la reversibilidad de pensamie~ 

to. Al evaluar a los niños de 7 años con tareas más complejas, 

en 1as que se requiere la coordinación operatoria, tales como -

las escalas temporales de la prueba lMP (Zimerman, et al.¡ 1983), 

~stos son incapaces de real.izar dicha coordinación (P~rez, et. 

al., l.986). De este modo, consideramos adecuado el. argumento de 

Q:-own (l.975), quien señala que existe un desarrollo progresivo 

entre l.a ausencia total de reconstrucción de orden y 1a compre~ 

sión operatoria del. mismo. 

En e1 ámbito educativo, estos datos pudieran tener di 

versas aplicaciones, en primer instancia mencionaremos que el. co 

nocimierÍto de los logros de1 niño preoperatorio en 1a noción .de 

tiempo facil.itará, quizás, 1a tarea del. docente en l.a planeació~ 

de actividades rel.acionadas con dicha noción. 

Si los niños de 4-6 años ya poseen esqueipas de com--

prensi6n y recuerdo de historias, con ~stas es posible enseñar 

ejempl.if icando conductas que el. niño debe realizar cotidianamen

te; hSbitos de. l.impieza, autocuidado, rel.aciones interpersona--

l.es, etc. 

Por otro l.ado, 1a enseñanza de l.a lecto-escritura se 

verá fortalecida, si en l.ugar ·de util.izar los textos "simplific<!._ 

dos•, reducidos a frases inconexas y carentes de inter~s para --
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los niños, se recurre a historias gramaticalmente estructuradas, 

esto es, con secuencia lógica-causal, que provocan mayor compre~ 

sión e interés por parte de los alumnos. Asimismo, en cuanto a 

la estructura, se debe aprovechar que los niños pequeños pueden 

ya construir histori?s lógicas aunque con errores de sintaxis 

(Brown, 1975c), para iniciar a los mismos en la redacci6n de 

sus propias creaciones. 

Finalmente, con respecto a la enseñanza de la histo

ria, íntimamente relacionada con la comprensión del tiempo, Le

llo (1980), señala que los niños no pueden entender la natural~ 

za de la historia si no~entienden el significado del tiempo. 

Sin embargo, lo anterior no significa que los niños preoperato

rios sean totalmente incapaces de entender dicha materia y deb'!_ 

mos esperar al ~eriodo operatorio para iniciar la enseñanza de 

la misma. Hallam (1982) resalta la importancia de utilizar, Pi!_ 

ra una mejor comprensión de la historia, materiales acordes con 

las capacidades de los alumnos. Así, para los niños del perio-

do preoperatorio, no sólo se debe hablar de temas históricos -

concretos: las casas, los vestidos, el transporte, etc., y no -

de temas abstractos: política, economía, problemas sociales, -

etc; sino que igualmente deben usarse materiales concretos, en 

donde las historias estructuradas serían una atil herramienta. 
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TABLA 2. Porcentaje de respuestas correctas para cada 

Gr:ifica 3. 

100 

75 

so 

25 

grupo de edad. 

T~~~DAD 
·~-

ORDEN 
DIRECID 

ORDEN 
:INVERSO 

/ 

4 

DIRECTO 

INVERSO 

/ 
/ 

/ 

/ 
/ 

4 

38 

-

r-' 
/ 

5 

5 

60 

20 

I 
I 

I 
l. 

,,'') 

6 

6 

92 

28 

I 
I 

' I 
I 

I 
I 

I 
I 

I 
I 

7 

7 

92 

70 
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EsrRUCTURACION GRAMATICAL DE LAS HISTORIAS TOMANDO CGIO MODELO 
LA GR.N4AT1CA DE STEIN Y GLEN?< (1979). 

HISTORIA: 

:i:ntroducci6n: Había una vez una niña que le gustaba ir al par-

que. 

EPISODIO: 

Suceso.- Un día decidió jugar en la resbaladilla (lámina 1), 

Resp. :Interna. - Pens6 que debía hacerlo con cuidado para no ---

caerse. 

Ejecuci6n.- Entonces subió a la resbaladilla (li!imina 2) 

Consecuci6n.- y se aventó desde arriba (lámina 3) 

Reacción.- Cayendo muy emocionada y alegre (lámina 4). 

Historia: 

Introducción.- Esta es la historia de un niño al que todos que

r!an mucho 

EPIDOSIO. 

suceso•- El día de su cumpleaños le dieron un regalo (lámina 1). 

Resp. In~erna.- Pens6 que debía destaparlo para ver .lo que era. 

Ejecución.- Entonces, lo destap6 (lámina 2). 

Consecuci6n.- Viendo que eran uno patines (lámina 3). 

Reacci6n. - Decidió ponerselos e ir a patinar (lámina 4). 



i . , 
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