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I N T R o o u e e I o N 

El presente trabajo deriva de un inter~s particular en la te2 

r!a Piagetiana, debido a que me parece fascinante conocer có­

mo se conforma la inteligencia del niño y por ende la del ser 

humano. Por otra parte, las investigaciones realizadas por -

su discípula Emilia Ferreiro y otros, en el campo de la Psic,9. 

lingUlstica y la lecto escritura, nos hacen volver la aten-. -

ción hacia los niños, como fuente de información en el estu-­

dio de la naturaleza humana. 

En particular me intereso por la escritura de la negación li.!! 

gUlstica de niños preescolares porque considero que implica -

para el niño un complejo trabajo intelectual: en primer lugar 

el concepto de negación en sí mismo es dif!cil de comprender 

por los diversos significados semánticos que tiene, además, -

tambi~n puede hacer referencia a una ausencia parcial o a una 

ausencia total, que el niño no logra aprehender dado que aún no 

posee las estructuras mentales necesarias; en segundo lugar, 

el lenguaje infantil se encuentra semánticamente ligado a las 

estructuras mentales en todos los niveles del desarrollo, por 

consiguiente sólo alcanza a comprender la negación a nivel i.!! 

tuitivo y en tercer lugar, el pequeño debe llevar al cabo su 

propia producción escrita, a pesar de que está convencido de 

que no sabe escribir, que no sabe las letras. Por lo tanto, 

conocer la manera cómo el niño correlaciona estos aspectos y 
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concretamente averiguar por qué disminuye elementos del tex­

to en la representaci6n escrita de la negaci6n lingüística, 

me llevaron a realizar esta investigaci6n, quedando estruct~ 

rada de la siguiente manera: 

En el primer capítulo relaciono la negaci6n lingüística con 

las operaciones 16gico matem&ticas elementales: clasificaci2 

nes y seriaciones. Primeramente ubico el significado del -­

concepto de negaci6n lingüística desde un punto de vista se­

m&ntico, posteriormente y a manera de introducci6n describo 

brevemente las operaciones 16gico-matem&ticas, para luego -

abordar las estructuras 16gicas elementales inherentes al 

pensamiento infantil caracterizadas por las seriaciones y 

las clasificaciones. Tambi~n incluyo la noci6n de número 

por la equivalencia del cero con la negaci6n, en cuanto a V.!!_ 

lor nulo. 

En el segundo capítulo describo el lenguaje característico -

del niño preescolar, como marco de referencia para la com- -

prensi6n de su escritura y en particular de la escritura de 

la negaci6n lingüística. 

Por último, en el tercer capítulo presento una investigaci6n 

de campo acerca de la representaci6n escrita de la negaci6n 

lingüística de niños en edad preescolar, detallando el proc~ 

dimiento metodol6gico que se siguió, así como el an&lisis e 
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interpretaci6n de los resultados obtenidos a la luz de la te~ 

ría del desarrollo del pensamiento y de la adquisici6n de la 

escritura, planteadas en los capítulos precedentes. 



CAPITULO l 

LA NEGACION LINGUISTICA Y LAS ESTRUCTURAS 

LOGICAS ELEMENTALES 

La negaci6n lingU1stica es un concepto dif1cil de definir de­

bido a los diversos significados que tiene: puede referirse a 

la no existencia o ausencia; renuencia a obedecer; a un rech~ 

zo, o bien a una negativa. Desde el punto de vista 16gico se 

remite a la verdad o falsedad de una proposici6n. Asimismo,­

puede asumir distintas acepciones en la pr&ctica cotidiana, -

por ejemplo, en castellano es frecuente su uso en forma modal, 

como en la proposici6n: "Nos vemos a las 12 lno?", en donde -

la negaci6n asume un significado de afirmaci6n. En consecuen 

cia, es necesario precisar este concepto desde un enfoque se­

m&ntico de la lengua. 

Ahora bien, la manera como el pequeño concibe la negaci6n lin 

guU1stica depende del pensamiento propio de su edad, de ah1 -

que para comprender por quA en la representaci6n escrita de -

la negaci6n lingU1stica, con referencia a la ausencia, rela-­

ciona el nlirnero de graf1as con el tipo de enunciado de que se 

trate: afirmativo o negativo, resulta indispensable conocer -

la naturaleza de su inteligencia, por lo tanto, mSs adelante 

trataré las estructuras 16gicas elementales que caracterizan 

el pensamiento del niño preescolar, pero antes haré una breve 

descripci6n de las operaciones 16gico-matem&ticas. 
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1.1 Sem&ntica de la Negaci6n. 

Desde el punto de vista lingüistico, es necesario establecer 

el significado del concepto de negaci6n que empleo en esta i~ 

vestigaci6n, para lo cual me baso en la Sem&nticadeLyons. (l) 

Para Lyons (LYONS, 1980: 3) la semi6tica (del griego signifi-

car) es la teoria de los signos o de la signif icaci6n y en -­

sentido estricto un anSlisis de los sistemas de señalizaci6n. 

La semi6tica se divide en tres ramas: sintaxis, sem&ntica y -

pragmStica. La semiologia la describe como una ciencia m&s -

general, una rama de la psicologia social, de la que forma --

parte la lingU1stica, 

Ahora bien, atendiendo a los intereses particulares de esta -

investigaci6n, como lo señal€ con anterioridad, s6lo me aboca-

r~ a la cuesti6n sem&ntica. En t€rminos generales, se define 

a la semSntica como el estudio del significado de las pala- -

bras, el significado del significado varia segnn el sentido -

en que es utilizado, as1 como por el significado de las pala-

bras que lo acompañan. En la comunicaci6n o en el uso coti--

diano de la lengua nos encontramos con que una palabra puede 

tener diferentes interpretaciones, dependiendo de la interpr~ 

taci6n y significancia (valor) de las palabras, frases u ora--

l. LYONS, JOHN, SemSntica. 



ciones, lo que dificulta su estudio sem~ntico, 

La semlntica ha sido estudiada en el marco de diversas postu­

ras te6ricas como la conductista, estructuralista y 16gica, -

por consiguiente, a continuaci6n presento una breve descrip-­

ci6n de cada una de ellas, para luego establecer la postura -

que adopto con respecto a la definici6n del concepto de nega­

ci6n. 

SEMANTICA CONDUCTISTA. 

La semlntica conductista se basa en las caracter1sticas pro-­

piaa del conductismo como son: un rechazo a todo lo que hace 

referencia a cuestiones mentales, es decir con ideas, pensa-­

mientos o la mente en s1 misma. El comportamiento humano es­

t3 determinado por est1mulos, de ah1 que no hay diferencia al 

guna entre el comportamiento humano y el animal, existe una -

sobrevaloraci6n del aprendizaje a través de est1mulos-respue~ 

ta en la adquisici6n de pautas de conducta frente a las fun-­

ciones instintivas y a la herencia. Se puede decir que el 

principio bajo el cual opera el conductismo es el que guia a 

las leyes f1sicas: a toda acci6n corresponde una reacci6n. 

Por lo que se refiere al lenguaje, éste es adquirido a través 

de una cadena •estimulo-respuesta" que forma enunciados u - -

•operantes verbales•, como los denomina Skinner. Ahora bien, 

el significado es el objeto material al que hace referencia -
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una palabra, ésta constituye el est!mulo que evoca al objeto 

Y por ende la reacción. Al respecto, Lyons( 2) cita a Bloom--

field, uno de los principales representantes de esta corrien-

te, quien considera que el significado consiste en una serie 

de rasgos de estlmulo-reacción observables en enunciados, y -

adem!s, que el significado es la parte menos clara del estu-­

dio lingUlstico y su esclarecimiento depende del proceso de -

desarrollo sobre el conocimiento humano, de ahl que el signi­

ficado se explique a partir de los objetos o de los hechos. 

Asimismo, Lyons(J) cita a Skinner, quien plantea que una pal~ 

bra se refuerza asoci!n~la con el objeto, basa su an!lisis -

en el control del estlmulo, incluye para ello tres factores: 

el est!mulo, la respuesta y el reforzamiento; en otras pala-­

braé, controla las respuestas por medio del reforzamiento del 

est!mulo. En lingU!stica, de acuerdo con esta teor!a, esto -

permite la predictibilidad de lo que el sujeto va a decir. 

En slntesis, la sem4ntica conductista considera el significa-

do como la asociación de la palabra con el objeto concreto, -

el lenguaje se conforma por cadenas de est!mulo-respuesta y -

el reforzamiento da la posibilidad de la predicción de la pr~ 

ducción verbal. Empero, se cuestiona a la sem§ntica conduc-­

tista sobre el significado de aquellas palabras cuya represe~ 

2. LYONS, JOHN, Op.cit., p.p.. 121-124. 

3. Ibidem, ¡:>,p. 125-126. 
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taci6n material no existe, corno en el caso de los conceptos -

"buenoº 11 malo 11
• Asimismo, sobre la posibilidad de que inci-­

dan otros procesos en la operatividad E _.R, asi corno el hecho 

de que el significado esté determinado por cuestiones circun~ 

tanciales, adern~s, en la adquisici6n del lenguaje el niño pr~ 

senta una etapa de repetici6n de palabras guiada por est1rnu-­

los, misma que posteriormente supera. Al respecto, la sern~n­

tica conductista no aporta elementos para la comprensi6n de -

este proceso. 

SEMANTICA ESTRUCTURAL. 

En cuanto a la sem!ntica estructuralista diré que se trata de 

una corriente te6rica que surge en Europa y cuyo principal r~ 

presentante es saussure. En Norteamérica surge otra corrien­

te estructuralista después de la Segunda Guerra Mundial que -

deriva de la llamada escuela post-bloomfieldiana que domin6 -

el panorama cient1f ico de la lingU1stica durante esa época. 

Pero, dado que la intenci6n es dar a conocer un panorama gen~ 

ral de esta corriente, me referiré s6lo al estructuralismo e~ 

ropeo. 

Para el estructuralisrno la lengua es una estructura o sistema 

compuesto por unidades que se expresan en constructos te6ri-­

cos integrados por los sonidos, las palabras, el significado, 

etc. y la esencia y existencia de las unidades derivan de su 

mutua relaci6n con otras unidades del mismo sistema. Las un! 
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dades no pueden ser analizadas al margen de las relaciones -­

que se establecen entre ellas. Tenemos que un fonema es un -

constructo te6rico y puede ser seleccionado dentro del conti­

nuo de una lengua, sin embargo no es suficiente para el an&l! 

sis lingU1stico, éste requiere de la relaci6n sem&ntica, gra­

matical y léxica que se establece en dicho constructo te6ri-­

co. Cada lengua tiene un conjunto dnico de combinaciones f6-

nicas que permiten las distinciones entre los diferentes ti-­

pos de palabras y enunciados, todo fonema est& asociado a un 

conjunto de variables fonéticas, pero no es en s1 mismo una -

unidad f1sicamente identificable. En la estructura gramati-­

cal ocurre lo mismo; dentro del continuo gramatical la selec­

ci6n de términos se hace de tal manera que resulten funcional 

mente gramaticales, es decir que haya concordancia entre las 

categor1as de tiempo, ndmero, género, caso, proximidad, pers~ 

na, etc. que constituyen oraciones de acuerdo con las reglas 

y principios de una lengua. Lo mismo se da en la estructura 

léxica o de vocablos de la lengua. La equivalencia sem&ntica 

entre lexemas de diversas lenguas depende en gran medida del 

contexto cultural, es decir de la equivalencia cultural, de -

objetos, instituciones y situaciones, sin duda cada lengua -­

dispone de su propia estructura sem&ntica, gramatical y fono-

16gica. 

Saussure distingue cuatro dicotom1as dentro del estructurali~ 

mo y son: l) Marca una distinci6n entre LANGUE y PAROLE; al -

respecto Lyons señala que no hay una traducci6n exacta para -



7 

estos términos, sin embargo, los interpreta como "sistema li,!! 

güistico" y "comportamiento ling!listico" (lengua y habla en -

español) respectivamente. El primero puede decirse que se r~ 

fiere a una lengua debidamente estructurada como puede ser el 

lat1n, el francés, etc. y el segundo comprende todas las im­

plicaciones de carácter psicol6gico, individual y social del 

hablante. 2) Se refiere a la sustancia y a la forma. La SU,! 

tancia equivale a materia, denota algo dotado de espacio tem-

peral, as1 tenemos que una lengua tiene dos tipos de sustan--

cia: el sonido y el pensamiento. 

• ••• La composici6n fonol6gica de una forma de pala­
bra es un complejo de fonemas/ ••• / debe su esencia 
y existencia a la estructura impuesta por el siste­
ma lingU1stico sobre el continuo (esto es, la sus-­
tancia) de sonido. A su vez el significado de un -
lexema deriva de la imposici6n de estructura sobre 
el continuo mental ••• "(4) 

Esto muestra que en el estructuralismo saussureano se descri-

be el significado lingU1stico a partir de la imposici6n de e,! 

tructura sobre una sustancia conceptual, mientras que otros -

estudiosos lo describen a partir de la categorizaci6n de la -

realidad o del mundo externo. 3) Se refiere a la relaci6n --

que hay entre las unidades paradigmáticas y sintagmáticas del 

sistema lingU1stico, entendiendo a las primeras como la comb! 

naci6n de las unidades en un sentido gramaticalmente correcto 

4. LYONS, JOHN, Op.cit., p. 226. 



Y en consecuencia, es también sem~nticamente aceptable, Las 

relaciones paradigm~ticas se forman entre una determinada uni 

dad de un sintagma dado y otras unidades permutables con ella 

en el mismo sintagma y pueden ser: incompatibles, ant6nimas,-

hom6nimas o inversas, en otras palabras son aquellos términos 

permutables dentro de una misma unidad. Las relaciones sin-­

tagm&ticas 

son las que se realizan en virtud de su combi­
naci6n (en una construcci6n o sintagma) con otras -
unidades del mismo nivel, por ejemplo, el lexema -­
'viejo' est& sintagm&ticamente relacionado con el -
artículo definido 'el' y el sustantivo 'señor' en -
la expresi6n 'el viejo señor' para que sea una col2 
caci6n sem~nticamente aceptable en castellano/ ..• / 
depende del significado que se asocia a los lexemas 
constituyentes en el sistema lingU1stico".(Sl 

41 La Gltima dicotomia es la sincronta y la diacron1a en la -

investigaci6n lingU1stica. La investigaci6n sincr6nica de -­

una lengua consiste en su estudio a partir de c6mo es o fue -

en un momento dado, mientras que la diacron1a estudia las - -

transformaciones de la lengua en el curso del tiempo. 

Hacia los años 1920-1930 surge una nueva corriente dentro del 

estructuralismo denominada teor1a de los campos sem&nticos o 

teoria del campo, cuyos representantes son de origen alem'n y 

suizo, entre los que destaca la obra de Trier por sus nuevas 

5. LYONS, JOHN, Op.cit., p, .227. 



aportaciones a la teoria sem~ntica, la cual fue desarrollada 

y depurada posteriormente por L. Weisgerber. 
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Lyons da una definici6n de los tfrminos que se emplean para -

explicar esta teoria, en virtud de que Trier no los define -­

claramente, ademAs de las discrepancias que existen con otros 

teorlcos en el manejo terminol6gico. 

Esta teorta consiste en el an~lisis del sentido y se basa pa­

ra su explicaci6n en el campo lfxico constituido por la es- -

tructura del vocabulario, el campo conceptual entendido como 

el concepto o sentido que puede abarcar un lexema. ParaTrier 

el vocabulario de una lengua es un sistema integrado de lexe­

mas interrelacionados en sentido. la din~mica de una lengua 

en el transcurso del tiempo modifica el campo conceptual de -

los lexemas. Dentro de esta teor1a se considera que el pens.!!_ 

miento y forma de ver el mundo dependen de la lengua propia -

de cada pueblo. 

Ahora bien, dado que la investigaci6n que me ocupa no estS 

orientada al estudio de la negaci6n lingUistica en sentido 

gramatical y lfxico, ni tampoco a las transformaciones conceE 

tuales que ha sufrido a trav~s del tiempo, no profundizarf -­

mSs en esta corriente. 
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SEMANTICA LOGICA. 

La sem§ntica 16gica es el estudio del significado con la ayu­

da de la 16gica-matem§tica. Dentro de este marco se conside­

ra a las lenguas como sistemas 16gicos especialmente construi 

dos y a sus manifestaciones "expresiones 11
, tambi~n se emplea 

el t€rmino cálculo en lugar de lengua. El objetivo de la se­

m§ntica 16gica consiste en obtener una descripci6n precisa de 

la sem§ntica lingilistica como lo proponen el cálculo proposi­

cional, el c§lculo de predicados, la lógica de clases, la se­

m§ntica teórica del modelo y la semántica condicional de la -

verdad. 

Lyons señala que el cálculo proposicional y el c§lculo de pr~ 

dicados no se consideran apropiados para el an§lisis epistemE 

16gico de la lengua porque incluyen aspectos negativos, de -­

creencia y de opinión, sin embargo son útiles en la descrip-­

ción de algunos aspectos del significado lingilistico y de las 

operaciones lógicas. La vinculación de las operaciones lógi­

cas con la sem§ntica lingilistica es precisamente la parte me­

dular de mi investigaci6n, por ello me abocar~ sólo a la expE 

sición del cSlculo proposicional. 

En el cSlculo proposicional la lengua es denominada cálculo y 

proposición lo que se expresa por medio de una oraci6n decla­

ra ti va para aseverar algo. Distintas craciones de la misma -

lengua pueden expresar la misma proposici6n, as1 como una or~ 
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ci6n puede expresar dos o m§s proposiciones, cuando el hablan 

te y el oyente la entienden de diferente manera y, no todas -

las oraciones declarativas de una lengua expresan proposicio­

nes. Las proposiciones pueden asumir dos valores veritati- -

vos: verdadero o falso, constituyen un sistema de dos vale- -

res, se les denomina no-modal porque omite los aspectos de n~ 

cesidad y posibilidad. 

Las variables proposicionales, es decir las diversas formas -

que va a asumir la proposici6n se representan con las letras 

x, y, z, mientras que las proposiciones simples de las que se 

componen las proposiciones complejas a trav~s de conectivas o 

constantes 16gicas se representan con las letras p, q, r, - -

etc. Las conectivas son las operaciones 16gicas: negaci6n, -

conjunci6n, disyunci6n, implicaci6n y equivalencia. La nega­

ci6n consiste en construir a partir de una proposici6n p su -

negativa,..p. Ahora bien, si toda proposici6n es un sistema -

de dos valores, tenemos que la negaci6n de una proposici6n 

verdadera determina una proposici6n falsa y la negaci6n de 

una proposici6n falsa determina una proposici6n verdadera; 

Ejemplo: 

pi Los humanos son animales racionales. 

~ pi Los humanos no son animales racionales. 

pi LOS animales son seres racionales. 

~ pi Los animales no son seres racionales. 
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La conjunción es la operación de conjuntar y se representa --

con ,.. , & , en donde p ~ q son equivalentes, cuyos valores 

son: 

p q ----
V V entonces la conjunción es v. 
F F entonces la conjunción es F. 

V F entonces la conjunción es F. 

F V entonces la conjunción es F. 

Ejemplo: 

p) Las mujeres y los ~ombres son seres racionales. 

q) Los humanos son seres racionales. 

p) Algunos hombres son racionales. 

q) Todos los hombres son racionales. 

Disyunción es la operación de separar dos proposiciones siro-­

ples, se divide en disyunción inclusiva p V q y disyunción e~ 

elusiva p w q. En la siguiente proposición tenemos: 

lo bien) han perdido el autobns o lbien) 

se han quedado en la escuela. 

En la disyunción inclusive se proponen las dos alternativas -

como posibles, en cambio en la disyunción exclusiva se elimi-
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na forzosamente una de ellas, quedando con la siguiente tabla 

de valores: 

V Disyunci6n w Disyunci6n 
p q Inclusiva Exclusiva 

V V V F 

V F V V 

F V V V 

F F F F 

Ejemplo de disyunci6n inclusiva: 

p) Han perdido el autobGs o se han quedado en la e~ 

cuela. 

q) No han perdido el autobGs ni se han quedado en -

la escuela. 

Ejemplo de disyunci6n exclusiva: 

p) O bien han perdido el autobGs o bien se han que­

dado en la escuela. 

q) Han perdido el autobGs. 

p) O bien han perdido el autobGs o bien se han que-

dado en la escuela. 

q) Se han quedado en la escuela. 

p) O bien han perdido el autobGs o bien se han que-

dado en la escuela. 
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q) O bien no han perdido el autobOs o bien no se -­

han quedado en la escuela. 

La implicaci6n consiste en una proposici6n en otra, esto es -

p _q, en donde p es el antecedente y q el consecuente. Cua_!l 

do p es verdadera y q falsa la implicaci6n resultante es fal­

sa, en todos los dem!s casos la resultante siempre ser! verd~ 

dera. Ejemplo: 

p) Si los seres humanos son racionales, entonces 

q) las mujeres son racionales. 

p) Si los hombres son racionales, entonces 

q) los animales son racionales, 

Por Oltimo, tenemos la equivalencia que se :c:epresenta con los -

s1mbolos = o ~ y consiste en la conjunci6n de dos impli­

caciones en donde p=:q porque (p- q) & (q-p), con -­

la siquiente tabla de valores: 

p 

V 

q 

V 

Equivalencia 

V 

y en todos los dem!s casos la resultante ser! falsa. Ejemplo: 

p) Todos los seres vivos necesitan alimento para s~ 

brevivir. 
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q) Todos los mam1feros necesitan alimento para so-­

brevivir. 

La sem6ntica l6gica persigue un estudio m6s preciso de la len 

gua, por ello recurre a la l6gica-matem6tica. En el caso del 

cSlculo proposicional, transforma la lengua en operaciones l~ 

gicas semejantes a las que llama Piaget del grupo de las cua­

tro transformaciones: Negaci6n o Inversa, Reciproca, Correla­

tiva e IdEntica, s6lo que en este caso se denominan conecti-­

vas o constantes l6gicas: Negaci6n , Conjunci6n, Disyunci6n e 

Implicaci6n y Equivalencia. Sin embargo, a pesar de esta ob~ 

trucci6n tambiEn considera los aspectos paralingUtsticos 

(gestos, expresiones faciales, mirada e incluso el tono de -­

voz que acompañan toda comunicaci6n lingUtstica), los cuales 

abordarE mSs adelante, pero antes debo señalar que en este -­

contexto te6rico ubicaré el concepto de negaci6n, en primer -

lugar, porque me permitir! unificar el lenguaje, ya que me r~ 

fiero tanto a proposiciones l6gicas como a proposiciones lin­

gU1sticas; en segundo lugar se trata de una misma operaci6n -

l6gica y lingUtstica: la Inversa o Negativa y en tercer lugar 

porque considero que la teorta del cSlculo proposicional es -

mSs concreta, lo cual me permite llegar a una definici6n mSs 

precisa del concepto de la negaci6n lingUtstica. 

Dado que la semSntica conductista reduce el estudio del signi 

ficado a la producci6n verbal mediante esttmulos, pasando por 

alto los aspectos léxico y gramatical concernientes a toda len 
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gua, ast como los aspectos psicológico, social, emotivo, etc. 

que se manifiestan en el lenguaje humano. Mientras que el e~ 

tudio lingU1stico de la sem&ntica estructural es vasto, anali 

za el significado de una palabra a partir de la interrelaci6n 

gramatical, l~xica, fonol6gica, etc. que establece con otras 

palabras, de ah1 su concepci6n de la lengua como un sistema. 

Asimismo, considera el comportamiento verbal, que indiscuti-­

blemente est& presente en toda comunicaci6n humana y su impo! 

tancia que radica en las modificaciones que llega a producir 

en el significado del mensaje. Sin duda, las cuatro dicotomtas 

propuestas por Saussure abarcan un amplio espectro del estu-­

dio sem&ntico, por consiguiente, definir el concepto de nega­

ci6n en esta linea me resultaría poco concreto. 

En relaci6n con el aspecto paralingU1stico, es necesario señ~ 

lar que toda lengua tiene tres funciones: descriptiva, social 

y expresiva, el an&lisis de las diversas teorías sem&nticas -

ha sido realizado b&sicamente en el marco de la funci6n des-­

criptiva, sin embargo, es insoslayable mencionar las implica­

ciones de las otras funciones en toda proposici6n descriptiva, 

la comunicaci6n conlleva una tendencia a influir en las creen 

cias, valores, actitudes o en la conducta del receptor. 

Al respecto, Lyons 161 cita a Austin, quien proporciona un ma! 

co general de las distinciones sint5cticas y sem5nticas que -

6. LYONS, JOHN, Op.cit., p. 661. 
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los lingUtstas tradicionalmente han denominado modo y modali­

dad en su teorta del Acto del Habla, constituida tanto por la 

comunicaci6n a través de la lengua hablada como por los actos 

comunicativos no lingUtsticos, siempre que éstos equivalen a 

enunciados lingUtsticos o derivan de ellos. Austin manifies-

ta su desacuerdo con la posici6n de los positivistas l6gicos, 

quienes consideran finicamente significativas aquellas asever~ 

ciones verificables a través de la experiencia concreta, mien 

tras que el resto pertenece a la funci6n emotiva de la len- -

gua. 

Por otro lado, Lyons señala que Wittgenstein a pesar de haber 

estado vinculado con loe fundadores del positivismo 16gico, -

modific6 su posici6n sobre los enunciados lingU1sticos, consi 

derando que éstos tienen una variedad de funciones y que la -

lengua se aprende practicándola y no aprendiendo sus reglas. 

Para Wittgenstein el significado de una palabra se revela por 

el uso que se hace de la misma. 

Habr1a que agregar que Austin y Wittgenstein coinciden en que 

el an~lisis de la lengua debe vincular las funciones del len­

guaje a los contextos sociales en que operan, confiriendo la 

misma importancia a las funciones descriptivas y no descripti 

vas de la lengua. PI 

7. LYONS, JOHN, Op.cit., p. 661. 
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Austin describe su teorta del habla a partir del an~lísis de 

enunciados lingilisticos, trazando una distinci6n entre enun-­

ciados constativo y enunciados ejecutivos. Los primeros son 

aseveraciones que tienen la propiedad de ser verdaderos o fa! 

sos.y su funci6n consiste en describir algGn hecho, proceso o 

circunstancia. Los segundos carecen de valor veritativo y su 

funci6n consiste en hacer algo, por ejemplo: Abre la puerta. 

Posteriormente, Austin reconsider6 que los enunciados consta­

tivos al decir algo, est!n haciendo algo, por lo tanto son un 

tipo de enunciado ejecutivo. Los enunciados ejecutivos los -

clasific6 a su vez en primarios y expltcitos, cuya principal 

caractertstica consiste en que los segundos proporcionan ma-­

yor informaci6n que los primeros y por tanto, tienen un sign! 

ficado m!s expl1cito. 

Asimismo, Austin marc6 una distinci6n tripartita en su teorta 

de los actos del habla: actos locutivos que consisten en el -

habla de la lengua con coherencia y sentido; los actos ilocu­

tivos que se refieren a los actos realizados al decir algo, -

hacer una aseveraci6n o una promesa, emitir una orden o un 

ruego, formular una pregunta, etc., y por ~ltimo los actos 

perlocutivos que se realizan por medio de decir algo, por - -

ejemplo: consolar a alguien en su aflicci6n, Todo acto iloc~ 

tivo debe satisfacer ciertas condiciones de cumplimiento para 

alcanzar su objetivo, como son: condiciones preparatorias: la 

persona que ejecuta el acto debe tener derecho o autoridad y 

la ocasi6n misma en que se ejecuta debe ser adecuada; condi--
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cienes esenciales: el compromiso de la persona que ejecuta el 

acto debe tener derecho o autoridad y la ocasi6n misma en que 

se ejecuta debe ser adecuada; condiciones esenciales: se re--

fieren al compromiso de la persona que ejecuta el acto con -­

sus creencias, valores, intenciones y, por último, las condi­

ciones de sinceridad. (B) 

Es necesario agregar que los actos ilocutivos est!n goberna-­

dos y determinados por una situaci6n general de signíficaci6n. 

Por otra parte, el efecto perlocutivo de un enunciado influye 

sobre las creencias, actitudes o conductas del receptor e in-

cluso sobre alguna circunstancia controlada por él mismo. 

Lyons( 9 l señala que Strawson y otros estudiosos han denomina-

do actos ilocutivos b!sicos a las declaraciones, preguntas, -

6rdenes o peticiones, llamados también universales porque se 

realizan en todas las sociedades humanas, pero sin perder de 

vista que cada uno de estos actos atiende a condiciones de --

cumplimiento y son gobernados por ellas, as1 como por la in--

teracci6n social en que est!n inmersos. Dentro de estos ac-­

tos ilocutivos universales se encuentra la negaci6n. La no--

ci6n de negaci6n es, en s1 misma, poco sencilla, de ah1 que 

gran parte de las investigaciones realizadas sobre la nega- -

8. LYONS, JOHN, Op.cít., p.p. 665-668. 

9. Ibidem, p. 671. 
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ción en lenguas naturales parte del c&lculo proposicional de 

la sem&ntica lógica, bas&ndose en sus tablas veritativas. 

Diversos estudiosos del aprendizaje lingilístico han identifi­

cado cuatro tipos de negación: 1) la no existencia; 2) rech~ 

zamiento; 3) renuencia a obedecer y 4) negativa. El primer 

tipo de negación lingUística puede describirse como ausencia 

o desaparición. Por lo que se refiere a los otros tres tipos 

de negación, se explican a partir de la noción m&s general de 

rechazo (así como se rechaza un objeto cualquiera que se ofr~ 

ce con la mano, de igual forma puede rechazarse una proposi-­

ción o una propuesta) y no a partir de la noción lógica de la 

negación, definible con referencia a la verdad o falsedad. (lO) 

Ahora bien, para los efectos de esta investigación ubico el -

concepto de negación lingUística en el marco de la sem&ntica 

lógica; sin embargo, su definición hace referencia a la in- -

existencia o ausencia y no a la verdad o falsedad, sin que -­

por ello descontextualice su estudio. 

1.2 Las Operaciones L6gico-Matematicas. 

Desde un punto de vista psicológico la operación es una ac- -

ción cualquiera que consiste en reunir individuos o unidades 

numéricas, desplazar, etc., cuya fuente es siempre motriz, --

10. LYONS, JOHN, Op.cit., p. 10. 
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perceptiva o intuitiva. Estas operaciones tienen su raiz en 

esquemas sensomotores, experiencias efectivas o mentales (in­

tuitivas) y constituyen antes de ser operatorias, la propia -

materia de la inteligencia sensorio-motriz y m!s tarde, de la 

intuici6n. Las intuiciones se transforman en operaciones al 

momento en que constituyen sistemas de conjunto a la vez com­

ponibles y reversibles, es decir, esas acciones se vuelven r~ 

versibles y se coordinan formando as1 estructuras de conjunto, 

estructuras que pueden ser expresadas en términos del !lgebra 

general: "agrupamientos 11
, "grupos", 11 lattices" (ret1culos), -

etc,lll) 

Las operaciones 16gico-matem!ticas se presentan en dos etapas 

sucesivas: la "concreta• y la "formal". Las operaciones con­

cretas se forman hacia los 7 u 8 años, consisten en operacio­

nes aditivas seriaciones, correspondencias, etc. y constitu­

yen s6lo estructuras de "agrupamientos" que estriban en semi­

rreticulos o grupos imperfectos. Mientras que las operacio-­

nes formales o proposicionales se alcanzan alrededor de los -

11-12 años y se organizan sistem!ticamente hasta los 12-15 -­

años, consisten en un grupo de cuatro transformaciones conmu­

tativas: la inversa o negativa (N), la rec1proca (R), la co-­

rrelativa (C) y la idéntica (I). Lo que se traduce en una -­

operación proposicional de la siguiente forma: a toda implic~ 

11. PIAGET, JEAN, Seis estudios de psicologia, p. 118. 
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ci6n p.q corresponde una inversa p.q, asi como una reciproca 

q.p y su correlativa p.q, añadiendo a esto la transformaci6n 

id~ntica, tenemos: CN=R; CR=N; RN=C y RNC= I. 

De estas cuatro transformaciones se puede decir que las prin-

cipales son la inversi6n o negaci5n (N) y la reciproca (R) , -

mientras que la correlativa (C) no es sino la reciproca de la 

inversa (RN=C), lo que equivale a la inversa de _la reciproca 

(NR=C) . Es importante señalar que 

"La inversi5n y la reciprocidad tienen, en efecto,­
sus raices en capas muy anteriores a su propia fun­
ci6n simb6lica, y que son de naturaleza sensoriomo­
triz. La inversi6n o negaci6n no es m&s que una -­
forma elaborada del proceso que se encuentra a to-­
dos los niveles del desarrollo/ ••• /, la reciproci­
dad se remonta por su parte, a las simetr1as perceE 
tivas y motrices ••• "(12) 

A continuaci6n veremos como se forman las estructuras 16gicas 

elementales, lo cual nos permitir& constatar lo antes expues-

to. 

1.3 Seriaci6n y Clasificaci6n. 

El niño preescolar se encuentra en edad de las estructuras pre l.§. 

gicas caracterizadas por las seriaciones y las clasif icacio-­

nes, mismas que dan lugar a la formaci6n de las operaciones -

12. PIAGET, JEAN, Op.cit., p. 141. 
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concretas, pero antes de abordar este terna, es preciso tener 

claros dos aspectos fundamentales: estructura y desarrollo. 

En principio me referiré al concepto de estructura que en sen 

tido general significa orden, cornposici6n distribuci6n o la -

disposici6n de los diversos elementos de un todo y en sentido 

técnico significa la organizaci6n en la cual las partes depen 

den del todo y, en consecuencia, son solidarias entre s1. P~ 

ra Piaget la estructura de manera ampliamente definida consi~ 

te en un sistema que presenta leyes o propiedades de totali--

dad, en tanto que sistema y esas leyes o propiedades de tota­

lidad son diferentes a las leyes o propiedades de los elernen-

tos del sistema, asimismo, subraya que los sistemas que con--

forman las estructuras son sistemas parciales en cornparaci6n 

con el organismo. <l 3) 

En el proceso de construcci6n del pensamiento intervienen es­

tructuras fijas y estructuras variables: las primeras son fun 

cienes de tipo fisiol6gico, intelectual y afectivo que le ge-

neran necesidades al ser humano, las cuales le producen un d~ 

sequilibrio al sujeto y la forma en que las satisface varia -

de acuerdo con los intereses particulares y al momento de de-

sarrollo en que se encuentra. A estas formas de satisfacer -

esas necesidades Piaget las denomina estructuras variables y 

13. PIAGET, JEAN, Op.cit., p. 205. 
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las clasifica en seis estadios del desarrollo, Ahora bien, -

la estructura cognitiva, a la cual me abocaré para los fines 

de esta investigaci6n, es el proceso de construcci6n continua 

de la 16gica-matemática, que va de las nociones prel6gicas de 

los movimientos instintivos del bebé, la inteligencia senso-­

riomotriz hasta llegar a las operaciones concretas y ulterio~ 

mente las operaciones formales que permiten alcanzar el pens~ 

miento hipotético-deductivo. 

Por lo que respecta al desarrollo con frecuencia es confundi­

do con crecimiento y maduraci6n, en efecto, se trata de tres 

aspectos referentes a la formaci6n del individuo pero se ubi­

can en diferentes marcos te6ricos. Crecimiento pertenece pr~ 

ferentemente al ámbito biol6gico y trata de aspectos cuantit~ 

tivos relacionados con el aumento de la masa corporal en las 

diferentes etapas del ciclo vital de un organismo. Este au-­

mento está determinado por la herencia y el c6digo genético -

por un lado y las influencias del ambiente por otro, influido 

en gran medida por el factor nutricional. El desarrollo en -

cambio se desenvuelve en un ámbito psicol6gico y es entendido 

como la evoluci6n progresiva de las estructuras de un organi~ 

mo y de sus funciones, que están dirigidas hacia conductas de 

mayor calidad o consideradas superiores. El desarrollo hace 

referencia a aspectos más cualitativos, aunque está estrecha­

mente vinculado al crecimiento f!sico, en donde lo funcional 

tiene una preponderancia, esto es, a mayor desarrollo el indi 
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dividuo alcanza mayor diversificación y complejidad de sus -­

funciones. El desarrollo humano se da en estadios descritos 

por la psicolog1a evolutiva, los cuales traté con anteriori-­

dad, por lo tanto es un proceso de construcción y no algo da­

do. Es importante señalar que el factor afectivo, sobre todo 

en los primeros años de vida, tiene una gran incidencia en el 

desarrollo psiquico e incluso en el crecimiento fisico, aun--

que en esta investigación los paso por alto dado que el obje­

tivo de la misma se limita al aspecto intelectual. 

En cuanto a la maduración, ésta se refiere a los cambios mor-

fológicos y de conductas especificas determinadas biológica-­

mente sin la influencia de ningún aprendizaje. La maduración 

constxtuye una condición necesaria pero no suficiente para el 

desarrollo: la maduración y el aprendizaje dan lugar al desa­

rrollo. <14 > 

Para Piaget, en el desarrollo intervienen tres factores: el -

carácter innato de las estructuras del sistema nervioso, la 

experiencia f1sica y la transmisión social, los cuales est!n 

en constante interacción• ••• toda conducta (acción) es una -

asimilación de lo dado a esquemas anteriores/, •• / y al mismo 

tiempo acomodación de estos esquemas a la situación actual. •• • (lS) 

14. SANCHEZ, SERGIO, Diccionario de las ciencias de la edu­
cación, p. 385. 

15. PIAGET, JEAN, Seis estudios de psicolog1a, P. 147. 
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Asimismo señala que en este pro~eso se hace necesario e indi~ 

?~nsdoi~ ¿~ equilib:10, ~s deci~, una compensación entre la -

asimilación y la acomodación, al grado de constituirse como -

un cuarto factor del desarrollo, se trata de un cuarto factor 

que equilibra la interacción de los otros tres factores, man-

teniéndose al mismo tiempo dependiente e independiente de 

ellos y es precisamente este equilibrio caracterizado por el 

ensayo y el error lo que permite al niño pequeño dar respues-

ta a los problemas que se le presentan en la construcción de 

las estructuras lógicas elementales, pero cual es su natural~ 

za y cómo se lleva al cabo dicha construcción. Al respecto,­

Piaget e Inhelder(l6) proponen cuatro hipótesis de acuerdo -­

con tres dicotomías sucesivas (Cuadro No. 1). 

La primera de estas hipótesis plantea que el lenguaje es con-

dición necesaria para la formación de las clasificaciones y -

seriaciones en el niño, o bien emergen de mecanismos operato-

ríos independientes de su expresión verbal y subyacentes al -

lenguaje. Al respecto los autores exponen que las investiga-

cienes realizadas con sordomudos* demuestran que el desarro--

lle de las estructuras de clasificación y seriación es simi--

lar al de las personas normales, mostrando únicamente cierto 

retardo frente a clasificaciones complejas. 

16. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Génesis de las estruc­
turas lógicas elementales. 

* Otros autores los denominan hipoacúsicos. 
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DICOTOMIA HIPOTESIS 

I l. LAS ESTRUCTURAS DE CLASIFICACION Y -
SERIACION SON IMPUESTAS POR LA LEN--
GUA SOLO, O BIEN DEPENDEN ASIMISMO -
DE OPERACIONES SUBYACENTES AL LENGU~ 
JE. 

II 2. EN ESTE ULTIMO CASO, ESAS OPERACIO--
NES PROVIENEN DE COORDINACIONES DEBI 
DAS A EMERGENCIAS INDEPENDIENTES DEL 1 
MEDIO, O BIEN SE CONSTITUYEN A PAR--
TIR DE ESTRUCTURAS ANTERIORMENTE EL~ 
BORADAS . 

. 
III 3. EN ESTE ULTIMO CASO, SU ORIGEN DEBE 

SER BUSCADO EN LAS ESTRUCTURAS PER--
CEPTIVAS, O BIEN RESULTAN DE UNA DI-
FERENCIACION DE ESQUEMAS SENSOMOTRI-
CES. 

4. RESULTAN DE UNA DIFERENCIACION DE E~ 
QUEMAS SENSOMOTRICES. 

CUADRO NO. 1 

HIPOTESIS DE PIAGET E INHELDER SOBRE LA FORMACION DE 
LAS ESTRUCTURAS LOGICAS ELEMENTALES. 
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Por otra parte, señalan también que en el análisis de los pr~ 

meros esquemas verbales o preconceptuales llevado al cabo por 

Piaget, se observa que 

"En todos los niveles está el lenguaje sem&nticarnen 
te asimilado a las estructuras del sujeto, y si bieñ 
contribuye a modificarlas, no por-eso deja de estar 
subordinado a ellas, al menos en cuanto a su inter­
pretación". {17) 

Por ejemplo, el hecho de que el niño pequeño pueda llamar ga-

to a un gato no implica que comprende la "clase" de los gatos. 

Por Oltimo, el examen de los esquemas operatorios ligados al 

lenguaje corriente demuestran que el niño pequeño aOn no pue-

de distinguir entre lo individual (una misma sustancia despl_! 

zada) y lo genérico (una misma categoría del fenómeno). 

Con base en lo anterior, Piaget e Inhelder concluyen que al -

parecer el lenguaje no es necesario en la formación de las e~ 

tructuras de clasificaciones y seriaciones, pero sí· es un faE; 

tor coadyuvante en su aceleración y culminación y, agregan --

que, el paralelismo y sincronismo observados en la evolución 

de las clasificaciones y seriaciones demuestran la existencia 

de un desarrollo operatorio que utiliza al lenguaje y lo con-

trola, ya que si bien las estructuras de clasificaciones son 

17. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., P• 14. 
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propias hasta cierto punto de las estructuras verbales (sus-­

tantivos, adjetivos, etc.), mientras que las estructuras se-­

riales se sugieren en los comparativos y superlativos, sin em 

bargo su culminación marca un ligero avance sobre las prece-­

dentes. 

La segunda hipótesis propone que las estructuras de clasif ic~ 

cienes y seriaciones dependen de mecanismos m~s profundos y -

subyacentes a la utilización de la lengua, en otras palabras, 

esos mecanismos se refieren a coordinaciones nerviosas que 

llegan progresivamente a una maduración natural, es decir, 

sin la intervención del medio. 

Al respecto los autores señalan en primer lugar lo delicado -

del uso del término "maduración" ya que ni la neurolog1a lo -

emplea en lo que concierne a la formación de las estructuras 

endógenas (neuronas), salvo cuando se refiere a los primeros 

meses de existencia. De ah1 que los autores explican la mad~ 

rez a partir de su negativa, esto e5, la ausencia de un com-­

portamiento hipotético-deductivo entre los dos y los cuatro -

años, mientras que el lado positivo de la maduración consiste 

en ampliar constantemente el campo de las posibilidades acce­

sibles a un sujeto, sin perder de vista que entre la posibili 

dad de un comportamiento y su actualización es indispensable 

la acción con el medio ftsico y todas las influencias educati 

vas del medio social. 
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En conclusi6n, Piaget e Inhelder sostienen que desconocen las 

transformaciones nerviosas que derivan de la constituci6n de 

las estructuras operatorias e insisten en la importancia de -

la interacci6n con el medio para alcanzar la maduraci6n. 

Dada la dificultad que presenta explicar el origen de las es-

tructuras operatorias de clasificaciones y seriaciones a par-

tir del lenguaje o de mecanismos emergentes de maduraci6n, -­

los autores se abocaron al estudio de estructuras cognitivas 

m!s elementales como son las perceptivas y sensomotrices, de 

ah! que la tercera hip6tesis plantee que dichas estructuras -

operatorias derivan de estructuras perceptivas. En esta hip~ 

tesis los autores deducen dos interpretaciones: la primera de 

ellas supone la existencia de un conocimiento perceptivo ant~ 

rior a todas las dem!s formas de conocimiento e independiente 

de ellas, mientras que las variedades de estructuraciones in-

teligentes (inteligencia sensomotriz, conceptual, etc.) con-­

sistir!n ya en extensiones, ampliaciones o flexibilizaciones 

de las estructuras perceptivas iniciales, ya en construccio--

nes de nuevas estructuras, cuyo contenido se basa en datos 

perceptivos ya estructurados anteriormente o integrados en e! 

tructuras anteriores. La segunda interpretaci6n consiste en 

que 

.•• en todos los niveles la percepci6n es solida­
ria de esquemas de acci6n de orden superior a ella, 
susceptibles de influir en sus estructuras/ ••• / el 
conocimiento de los objetos serta desde un princi­
pio relativo a los esquemas de acci6n a los que -



se asimila el objeto {y esto valdria tanto para -­
los esquemas reflejos como para los que resultan -
del aprendizaje), y las estructuras perceptivas d~ 
ber1an ser concebidas desde un principio corno soli 
darías de estructuras rn!s amplias". (18) -
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En suma, la primera de estas interpretaciones concede a las -

estructuras perceptivas un primer orden en la constituci6n de 

las estructuras de clasificaciones y seriaciones, en tanto 

que en la segunda, la percepción acompaña a los esquemas de -

acci6n a través de los cuales se asimilan los objetos. 

Ahora bien, antes de continuar con este an!lisis me parece im 

portante señalar que las CLASIFICACIONES suponen relaciones -

de semejanzas entre elementos de clases similares y relacio-­

nes de diferencias entre clases distintas, y las SERIACIONES 

suponen encadenamientos de relaciones asimétricas transitivas 

y conexas. 

Piaget e Inhelder abordan estos problemas de la siguiente ma­

nera. En primer lugar seleccionan de entre las estructuras -

perceptivas aquéllas que permanecen m!s constantes con la - -

edad y en consecuencia presentan una mayor autonorn1a relativa, 

como son las formas geométricas y todas las estructuras visu~ 

les que se denominan "primarias" por el hecho de que sus efe.s;. 

tos se manifiestan ya en el interior de un solo campo de cen-

1$. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit. p. 17. 
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traci6n. Posteriormente, del an&lisis de las percepciones en 

los hechos, definen las equivalencias o analogías entre las -

estructuras de clasificaciones y seriaciones y las estructu--

ras perceptivas, previo a ello presentan las definiciones de 

los conceptos implicados en las clasificaciones como sigue: -

C L A s E s. Se puede hablar de clases cuando el -
sujeto es capaz" ••• 1) de definirlas en comprehen­
sión por el género y la diferencia específica; y 2) 
de manipularlas en extensión de acuerdo con relacio 
nes de inclusión y de pertenencia inclusiva, lo - ~ 
cual supone un control de los cuantificadores inten 
si vos 'todos•, 'algunos', 'un 1 y •ninguno'•. COMPRE= 
HENSION. Comprehensión de esas clases es el"····· 
conjunto de las cualidades comunes a los individuos 
de cada una de esas clases y al conjunto de las di­
ferencias que distinguen a los miembros de una cla­
se de los miembros de la otra, por ejemplo: todos -
los gatos son animales, pero no todos los animales 
son gatos". RELACIONES DE SEMEJANZA. Las relacio-­
nes de semejanza " ••• son las cualidades comunes a -
los miembros de una clase, aun cuando esta cualidad 
esté formulada como predicado no-relativo. Por - -
ejemplo: 'Todos los yuyos (A) son verdes (a)' signi 
fica que se parecen en tanto son verdes y presentañ 
por tanto la relación de ce-verdes". ALTERIDAD. La 
alteridad consiste en• ••. las diferencias entre los 
miembros de la clase A' y los de la clase A cuando 
éstos se parecen bajo B/ ••• / Ejemplo: 'Los vegeta-­
les son seres vivos no animales' (La alteridad es -
la diferencia no-animal". EXTENSION. Es la exten­
sión el " ••• conjunto de los miembros (o individuos) 
de una clase, definida por su comprehensión". CUAN­
TIFICACION INTENSIVA. Es"··· la atribución a los 
miembros de una clase los cuantificadores 'todos', 
'algunos' (incluyendo 'algGn') y 'ninguno'. 'Si t~ 
dos los A son algunos B' sabremos pues que existen 
m&s miembros de B que de A, pero no sabremos nada -
de las relaciones cuantitativas entre A y A' (donde 
A'=B-A)". INCLUSION. La inclusión es la ' ••• in-­
clusión de la clase A en la clase B a la relación -
que verifica las expresiones 'Todos los A son algu­
nos B • y A <. B. Por ejemplo: todos los gatos son a.!_ 
gunos animales; en donde los gatos (todos) constit~ 
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yen una parte de los anímales". (19) 

Por 6ltímo, distinguen la PERTENENCIA INCLUSIVA la cual sign! 

fica que un individuo X pertenece a una clase A. La PERTENEli 

CIA PARTITIVA en la que un elemento x no es más que una parte 

espacial o un 'pedazo' de un objeto total y la PERTENENCIA E~ 

OUEMATICA o identificaci6n de un elemento X por asimilaci6n -

recognitiva a un esquema perceptivo o sensomotriz. 

Los autores afirman que estas equivalencias existen en formas 

aproximadas 

pero no se llegaría a medir su alcance sino 
precisando· al mismo tiempo la diferencia esencial 
que separa los conjuntos o agregados perceptivos de 
las clases 16gicas. Pues bien, en las clases 16gi­
cas hay correspondencias exactas entre los predica­
dos o relaciones consideradas desde el punto de vi~ 
ta de comprehenai6n y la distribuci6n en extensi6n 
de los elemenéos as1 clasificados; en cambio los -­
agregados perceptivos no suponen ninguna correspon­
dencia regular entre las cualidades percibidas en -
los elementos y sus agrupaciones en totalidades más 
o menos extendidas. Y esto porque la extensi6n de 
los conjuntos perceptivos se funda en un principio 
de proximidad espacial (percepci6n visual y tactil~ 
kinestésica) o temporal (audici6n) , mientras que la 
extensi6n de las clases es independiente de todo 
factor de proximidad entre los elementos ••• "(20) 

A continuaci6n los autores entran de lleno al análisis y pla~ 

tean, por lo que se refiere a las clases, que la percepci6n --

19. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.clt., p.p. 18-19, 
20. Idem. 
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identifica relaciones de pertenencia partitiva y las extiende 

incluso a las colecciones u objetos colectivos a través de la 

proximidad espacial. La percepción conoce también relaciones 

de semejanzas, ya sea por la inspección de partes sirnult~neas 

de una misma figura, por ejemplo, los lados de un cuadrado, o 

por asimilaciones sucesivas: percibir el mismo objeto durante 

los movimientos de la mirada, o cuando se presenta muchas ve-

ces seguidas o percibir una forma conocida por experiencias -

perceptivas anteriores, en este Ultimo caso se da una asirnil~ 

ci6n, origen de las pertenencias esquern~ticas. 

A pesar de que los esquemas perceptivos conocen relaciones y 

semejanzas, no se establece correspondencia alguna entre 

ellas, en otras palabras, la percepci6n no identifica ni in--

clusiones ni pertenencias inclusivas, ya que las relaciones -

comportan una coordinaci6n de la comprehensión y la extensi6n, 

pero permanecen incoordinadas en el plano perceptivo, esto es, 

no hay "clases perceptivas". 

Con respecto a la seriaci6n, los autores señalan -
"En primer lugar/ •.• / la seriación operatoria im­
plica la transitividad / ..• /,mientras que lasco~ 
figuraciones seriales perceptivas no comportan si­
no 'pre-inferencias' fundadas en el esquematismo -
de la figura/ ..• /. En segundo lugar, que la con­
figuraci6n serial afecta a la percepción s6lo en -
la medida en que los elementos est~n ordenados en 
una colecci6n figural, mientras que para el pensa­
miento operatorio una misma configuración no cons­
tituye a la seriación corno tal sino que s6lo repr~ 
senta una figuración sirnb6lica de ésta/ ••• /. En -
tercer lugar, que la seriaci6n operatoria se refi~ 
re especialmente a las manipulaciones y transform~ 



cienes que originan el encadenamiento de las rela­
ciones asimétricas transitivas/,,,/ y que lo en-­
gendran de manera reversible/,,,/ mientras que la 
percepci6n de las configuraciones seriales se re-­
fiere exclusivamente a los resultados de esas - -­
transformaciones, o a las transformaciones visi- -
bles de elementos; pero de ningún modo integra las 
transformaciones y sus resultados en un sistema -­
único de composici6n". (21) 
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De lo anterior se deduce que las estructuras perceptivas no -

son el origen de las estructuras de clasificaci6n y seriaci6n, 

tampoco las formas más simples de organizaci6n cognitiva, ni 

representan el punto de origen de las formas superiores, por 

el contrario, 

parece que desde un primer momento estuvieran 
integradas en estructuras más complejas constitui­
das en esquemas sensomotrices, esquemas cuyas acti 
vidades perceptivas ir1an surgiendo por diferenci~ 
cienes particulares". (21) 

De acuerdo con lo anteo expuesto, la cuarta hip6tesis según -

la cual las operaciones de clasificaci6n y seriaci6n proce-­

den de esquemas sensomotrices, reviste gran importancia. 

Los esquemas perceptivos consituyen una de las fuentes de la 

clase, en tanto se acompañan de un sistema de comparaciones 

activas, debido al carácter sensomotriz de las transformaci~ 

21. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 22. 

22. Ibidem, p. 23. 
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nes y generalizaciones. El esquema de percepci6n de una fig~ 

ra geométrica, el cuadrado por ejemplo, se funda sobre la - -

igualdad de sus Angules, de sus lados, etc., el cual se acom­

paña de las acciones de exploraci6n que realiza el sujeto. 

Por otra parte, es importante no perder de vista que un sec-­

tor de la percepci6n, en particular el visual, se organiza m~ 

diante un intercambio constante con los otros sectores, en e~ 

pecial el t4ctilo-kinestésico, y este último nada significa -

sino en conecci6n con la acci6n. El esquematismo de la per-­

cepci6n est4 subordinado desde un primer momento al de la ac­

ci6n, puesto que los esquemas sensomotrices son genéticamente 

tan elementales como las percepciones primarias. La percep-­

ci6n desempeña un papel de señal en el funcionamiento de los 

esquemas sensomotrices. 

En este esquema sensomotriz la clasif icaci6n se observa cuan­

do se presenta a un niño un objeto, él trata de reconocer -­

las posibles utilidades que puede tener de acuerdo a los es-­

quemas habituales de asimilaci6n: balancear, sacudir, golpear 

tirar al suelo, etc. Cuando se le presenta otro objeto desc2 

nocido para él, le aplicar! sucesivamente estos diversos es-­

quemas, estas acciones las denominan también •acciones pr4ct1 

cas•. En tanto que la seriaci6n se encuentra esbozada en de• 

terminadas construcciones. Por ejemplo: superposiciones de 

cubitos colocados primero al azar y luego ordenados en monto 

nes. 



"En efecto, un esquema sensomotriz consiste en una -
coordinación de movimientos propios susceptibles -en 
tanto estan coordinados de una manera estable y van 
acompañados de señalizaciones perceptivas igualmente 
esquematizadas- de ser aplicados a una serie de obje 
tos nuevos igualmente an&logos: por ejemplo, balan-= 
cear objetos suspendidos o atraer hacia sí por el in 
termediario de un soporte (mantel, etc.) un objeto= 
colocado sobre un soporte ••. "(23) 

"El esquematismo sensomotriz permanece así muy aleja 
do de la diferenciación de la coordinación reunidas­
de la extensión y la comprehensión que caracterizan 
a las clases lógicas. En cuanto a la seriación, aun 
que se encuentra m&s próxima de la seriación operat~ 
ría de lo que est&n las configuraciones seriales per 
ceptivas, difiere de éstas en su movilidad reversi-= 
ble y su método sistem!tico de construcción, fundado 
en esta reversibilidad (en la coordinación de las r~ 
laciones de mayor a menor)."(24) 
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El esquematismo sensomotriz se acerca mas a las estructuras -

lógicas en la diferenciación siempre posible de los esquemas 

en subesquemas y en la organización jerarquica que se establ~ 

ce así, y que anuncia las futuras jerarqu1as operatorias. 

Por filtimo, los autores afirman que subyacente al nivel de la 

función simbólica y del lenguaje (condiciones necesarias pero 

no suficientes) en que se hace posible el pensamiento, se di~ 

tingue ya la existencia de raíces de las cuales derivan las -

futuras clasificaciones y seriaciones, 

23. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p, 25. 
24. Ibidem, p.26. 
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Efectivamente, con base en sus investigaciones, Piaget e In-­

helder establecen que las estructuras de clasificaci6n y se-­

riaci6n, que corresponden a las formas elementales de la l6gi 

ca no est!n dadas ni en forma hereditaria ni en forma de Ges­

talt, sino que se constituyen gradualmente mediante los meca­

nismos sensomotrices y perceptivos, por consiguiente, descri­

ben la g6nesis de estas estructuras en las acciones gen~ticas 

segQn se presentan en cada estadio y en la forma como se vi_!2 

culan entre s1. De acuerdo con el an!lisis que presentan los 

autores y dado que el inter6s de esta investigaci6n consiste 

en conocer concretamente la 16gica con la que opera el niño -

preescolar con el fin de dilucidar el significado que tiene -

para ~l la negaci6n lingü1stica, me referir6 s6lo a las cole~ 

cienes figurales, las colecciones no-figurales1 los cuantifi­

cadores •todos• y "algunos• y las condiciones de la inclusi6n, 

as1 como a las complementariedades con respecto a la negaci6n 

y la clase nula. 

LAS COLECCIONES FIGURALES. 

Durante el primer estadio el niño aGn no puede ordenar los o~ 

jetos en colecciones y subcolecciones de acuerdo con sus sem! 

janzas y diferencias, sino que los reGne en •colecciones fig~ 

rales• de las cuales se puede decir que se encuentran a mitad 

de camino entre un objeto espacial y una "clase•, 



hablando de colecciones figurales cuando el ni 
ño dispone los elementos a clasificar agrupándolos­
segUn las configuraciones espaciales que comportan 
un significado desde los puntos de vista de las pro 
piedades de comprehensión y extensión de la clase.­
Por ejemplo, el ni~u pondrá un triángulo encima de 
un cuadrado, por estimar que esas dos formas están 
emparentadas en tanto el triángulo evoca el techo -
de una casa y el cuadrado el cuerpo del edificio; -
en este caso, el triángulo debe ser puesto encima -
del cuadrado y no en otra parte, lo que confiere un 
significado a la configuración espacial desde el -­
punto de vista de las relaciones de comprehensión. 
En otros ejemplos, el 'algunos' y el 'todos' depen­
deran de las configuración espacial de las coleccio 
nes yuxtapuestas o reunidas desde el punto de vista 
de las relaciones de extensión de la clase. (25) 
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Es importante destacar que las colecciones figurales constit~ 

yen una figura a partir de los enlaces entre dos elementos, -

estos enlaces o relaciones espaciales son constitutivas y no 

simb6licas. Asimismo, la colección figural representa el in! 

cio de la coordinación entre la percepción en forma espacial 

y los esquemas perceptivos (sensornotrices, imaginativos y los 

primeros esquemas verbales) que permiten identificar las rel~ 

cienes de semejanzas-diferencias, pero bajo una forma tempo--

ral sucesiva y no simultánea. 

A lo largo de este primer estadio caracterizado por las coleE 

cienes figurales, se identifican ciertos tipos más o menos -­

constantes que se presentan sin un orden fijo, sino más bien 

en forma alternada: pequeños alineamientos parciales; alinea-

25. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 30. 
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mientos continuos pero con cambios de criterio; intermedia- -

ríos entre los alineamientos y los objetos colectivos o com-­

plejos; los objetos colectivos y los objetos complejos de foE 

mas geom~tricas y emp!ricas, mismos que a continuación expli­

co. 

Pequeños alineamientos parciales. Son reacciones muy primiti 

vas del sujeto que consisten en establecer semejanzas entre -

el primer elemento y el siguiente y as1 sucesivamente, pero 

sin un plan preestablecido ni intenciones de agotar todos los 

elementos presentados, formando as! por vecindades unidimen-­

sionales sucesivas, una serie lineal a la que el sujeto trata 

de dar un significado. Esta serie lineal constituye la m!s -

simple de las formas de pertenencia partitiva y espacial. 

Alineamientos continuos, pero con cambios de criterios. Es-­

triban en el alineamiento de todos los objetos presentados, -

en el cual se manifiestan subseries, no previstas por el suj~ 

to y quiz! ni siquiera notadas conscientemente, debido a que 

al establecer las semejanzas entre uno y el siguiente elemen­

to, el niño olvida los t~rminos precedentes y sin quererlo -­

va cambiando el criterio de semejanza en sus enlaces sucesi-­

vos. Por ejemplo, un primer criterio puede ser el color y -­

después cambiarlo por la forma. La aparición de un nuevo cr! 

terio surge como consecuencia de un olvido del primer crite-­

rio, dado que 



al comienzo de la fila está alejado a la vez -
en el tiempo (memoria) y en el espacio (perceptivo) 
y porque al proceder uno a uno, el sujeto se conten 
ta con relacionar cada elemento nuevo con el que lo 
precede inmediatamente". (26) 
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Los alineamientos continuos y los alineamientos discontinuos. 

No son sino dos m~todos equivalentes al proceder con los ele-

mentes uno a uno y ambos tienen la misma incapacidad de coor­

dinar la comprehensión de las acciones (semejanzas y diferen--

cías) con su extensión (pertenencias partitivas), de ah1 la -

incapacidad del sujeto para dominar las relaciones de inclu--

sión. Posteriormente, una vez construido el alineamiento co~ 

tinuo el sujeto tiene la posibilidad de inspeccionarlo en su 

conjunto y es en ese momento en que surgen las modificaciones 

que van orientAndolo hacia el estadio II. 

Intermediarios entre los alineamientos y los objetos colecti-

vos o complejos. 

son colecciones figurales de más de una dimen­
sión. Hay dos tipos de intermediarios entre los -­
alineamientos y estas otras formas de colección: a) 
los alineamientos mGltiples, en los que una de las 
lineas está orientada en distinta dirección que la 
primera, (por ejemplo, un Angulo recto), y b) figu­
ras que comienzan como alineamientos y que despu6s 
se completan como superficiales. Tambi~n se puede 
considerar como formas intermediarias los alimentos 
propiamente dichos, pero que son retocados durante 
la operación, o reordenados al terminar, de acuerdo 
con simetr1as internas de colores o de formas, todo 

26. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 36. 



lo cual confiere a la figura un car§cter de objeto 
simult!neo total, que ya no es la pura sucesi6n que 
presentan los alineamientos simples". (27) 

42 

Sin embargo, una vez construido el objeto colectivo, existe -

la posibilidad de dos tipos de desviaciones: la primera es -­

cuando la figura construida puede convertirse en una figura -

geométrica aut6noma, en consecuencia, se pierde de vista las 

semejanzas de las partes entre s1, es decir, del objeto geomé 

trice; la segunda consiste en que el niño puede asignar a su 

agrupamiento un significado y olvidarse de las clasificacio-­

nes de los elementos como tales, esto último es lo que ocurre 

con mayor frecuencia. 

De lo anterior los autores concluyen que la semejanza s6lo --

puede ser reforzada a expensas de la pertenencia y la perte--

nencia a expensas de la semejanza. 

Los objetos colectivos. Es una agrupaci6n de dos o tres di-­

mensiones de elementos semejantes y que conforman una figura 

unida. Los objetos colectivos se caracterizan por presentar 

tres limites: 

uno superior y dos laterales. Su 11mite sup~ 
rior est! situado en el pasaje siempre posible de~ 
de el objeto colectivo a la colecci6n figura! (fo~ 
mada asimismo de elementos equivalentes} desde el 

27. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELOER, Op.cit., V· 37, 



momento en que el sujeto renuncia a conferir a sus 
elementos reunidos una forma de conjunto definida, 
Los dos límites laterales unen al objeto colectivo 
por un lado a los segmentos homogéneos (formados -
por elementos semejantes) de los aiinearnientos - -
segmentos que constituyen objetos colectivos unidi 
rnensionales - y por otro a los objetos cornple- - ~ 
jos".(28) 

Habría que agregar que" .•. mientras la pertenen-­
cia de un elemento a una colecci6n siga siendo de 
naturaleza infral6gica -es decir espacial o parti­
tiva- y no alcance el nivel de las pertenencias 16-
gicas e inclusivas, una colecci6n seguira siendo -
un objeto; resulta pues natural que, cuando este -
objeto deja de ser unidirnencional, corno los alinea 
rnientos, el niño le confiera una forma geométrica­
º empírica". (29) 
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En conclusi6n, durante este estadio existe una indiferencia--

ci6n entre la cornprensi6n y la extensi6n, a lo cual se agr~ 

ga otra forma de indiferenciaci6n, se trata de las estructu-­

ras 16gicas (o prel6gicas) fundadas sobre la manipulaci6n de 

los conjuntos discontinuos y de las estructuras infral6gicas 

(o preinfral6gicas) que se refieren a la reuni6n o a la parti 

ci6n de los elementos de un todo continuo, en otras palabras, 

esta segunda indiferenciaci6n tiene su origen en el nivel se~ 

somotriz, nivel en el que el pequeño tiene la posibilidad de 

manipular los objetos creando as1 colecciones discretas como 

montones o pilas o bien objetos totales en los que puede dis~ 

ciar o ajustar las partes, mediante la influencia de las con-

28. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 40. 

29. Ibidem., p. 42. 
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figuraciones perceptivas, atribuye una figura de conjunto a -

las colecciones discontinuas, 

"Pero es evidente, por otra parte, que la única mane 
ra de diferenciar las colecciones discontinuas de -~ 
los objetos totales ser! la de atribuir a las prime­
ras una estructura estable independiente de las con­
figuraciones espaciales: pues bien, esta estructura 
supone precisamente la coordinaci6n de una extensi6n 
y de una comprehensi6n bien diferenciadas". (30) 

LAS COLECCIONES NO-FIGURALES. 

Las colecciones no figurales son reacciones genéticas que suE 

gen hacia el estadio II, consisten en pequeñas agrupaciones -

de los elementos según sus semejanzas sin ser ya figurales, 

pero aún no constituyen clases ya que les falta estar inclui-

das o encajadas en clases m~s generales, se trata de reaccio-

nes casi clasificadoras. 

Ahora bien, con el objeto de distinguir las reacciones de es-

te estadio II y al mismo tiempo compararlas con las del prec~ 

dente y el siguiente, los autores presentan en primer lugar -

las propiedades de una clasificaci6n, mismas que presento en 

el siguiente cuadro. (Cuadro No. 2). 

30, PIAGET, JEAN Y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 58. 
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2.-

3.-

4.-

s.-

6.-

7.-

e.-

9.-

10.-

NO EXISTEN ELEMENTOS AISLADOS O SIN CLASE 

TAMPOCO EXISTEN CLASES AISLADAS/ ••• / TAL 
UE A+A=B. 

UNA CLASE A COMPRENDE A "TODOS" LOS INDI­
VIDUOS DE CARACTER A. 

UNA CLASE A NO COMPRENDE SINO A LOS INDI­
VIDUOS DE CLASE A. 

LAS CLASES DEL MISMO RANGO SON DISYUNTAS: 
AxA'=O; o An X Am=O. 

UNA CLASE COMPLEMENTARIA A' COMPRENDE SUS 
CARACTERES PROPIOS Ax (LUEGO A'=Ax), QUE 
POSEE SU COMPLEMENTARIA A; LOS INDIVIDUOS 
DE CARACTER A SON PUES no-Ax, COMO LOS DE 
DE CARACTER Ax SON no-A. 

UNA CLASE A (o A') ESTA INCLUIDA EN TODA 
CLASE SUPERIOR QUE COMPRENDA TODOS SUS -­
ELEMENTOS COMENZANDO POR LA MAS PROXIMA -
B: SEA A=B-A' (o A'=B-A) Y AxB=A, LO QUE 
QUIERE DECIR QUE "TODOS" LOS A SON "ALGU­
NOS" B. 

SIMPLICIDAD EN EXTENSION: REDUCIR LAS IN­
CLUSIONES 7 AL MINIMO COMPATIBLE CON LOS 
CARACTERES EN COMPREHENSION. 

SIMPLICIDAD EN COMPREHENSION IGUALES CRITE 
RIOS (POR EJEMPLO EL COLOR) PARA DISTIN-= 
GUIR CLASES DEL MISMO RANGO. 

SIMETRIA EN LAS SUBDIMENSIONES: SI LA CLA 
SE B ESTA SUBORDINADA EN A1 Y EN A'l DE= 
ACUERDO CON UN CRITERIO QUE SE VUELVE A -
ENCONTRAR EN B2• ENTONCES B2 ESTAR.A SUBO! 
VIDIDO EN A2~·~~~~~~~~~~~~~~-· 

CUADRO NO. 2 

PROPIEDADES DE UNA CLASIFICACION 
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Del cuadro anterior se desprende, según los autores, que las 

reacciones del estadio I no comportan ninguna de las propied~ 

des de la clasificación ni en forma general, ni siquiera las 

dos primeras. En cambio, las colecciones no figurales que ca 

racterizan al estadio II, presentan ya algunas de esas propi~ 

dades y paulatinamente el sujeto logra abarcarlas pero sin -­

llegar a la inclusión y esto es precisamente lo que distingue 

al estadio II del III. 

Por consiguiente es necesario no perder de vista el criterio 

establecido por los autores acerca de la inclusión y la posi-

ci6n que guardan las colecciones con respecto a ella. 

" ••. En el caso de la inclusión, la clase abarcadora 
B continúa siendo abarcadora y se conserva así como 
tal, tanto si las partes abarcadas A+A' actualmente 
reunidas (en una colección de elementos próximos o 
por un acto de "coligación" abstracta) como si estu 
vieran disociadas bajo la forma A=B-A' (en el espa~ 
cio o por abstracción). Por el contrario, lo pro-­
pie de una colección, por oposición a una clase, es 
el no existir sino por una reunión de sus elementos 
en el espacio (aún si esta reunión no es ya figural 
y por lo tanto de dejar de existir como colección -
desde que sus subcolecciones están reunidas bajo la 
forma A=A' el sujeto las asimila bien al todo B - -
(sea A=A'=B) pero apenas se las disocia (en el esp~ 
cio o simplemente en el pensamiento), el niño ya no 
las asimila a la colección total, y se muestra pues 
incapaz de la operación A=B-A. Siendo una opera- -
ci6n reversible por definición, concluimos de ahí -
que si la operación inversa A=B-A' es aún inaccesi-­
ble al sujeto, la reunión A+A'=B no constituye aún 
en el estadio II una operación directa, sino simpl~ 
mente una reunión intuitiva por diferenciación mo-­
mentánea de la colección B en las subcolecciones A 
yA'".(31) 

31. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p, 62. 
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De acuerdo con lo antes expuesto, al parecer, la noci6n de i~ 

clusi6n reviste un papel determinante en la formaci6n de las 

estructuras de clasificaci6n y seriaci6n, noci6n que aGn no -

domina el niño que est§ ubicado en el estadio II. 

Pero, continuando con la evoluci6n de las colecciones no fig~ 

rales, los autores plantean que éstas conservan durante todo 

el proceso un factor de proximidad espacial que heredan del -

estadio I y que de un modo general impide la transformaci6n -

de las colecciones en "clases•, hasta que el sujeto sustituye 

esa cohesi6n todav1a espacial por una fundada sobre la cuant! 

ficaci6n de "todos" y "algunos". En efecto, el proceso de la 

formaci6n de las colecciones figurales consiste en la agrupa­

ci6n de pequeñas colecciones yuxtapuestas, cuya agrupaci6n se 

va reduciendo debido a una serie de comparaciones a la vez r~ 

troactivas y anticipadas, hasta obtener algunas grandes cole~ 

cienes diferenciada en subcolecciones coordinadas, en las cu~ 

les se observa un uso cada vez m§s frecuente del cuantifica-­

dor •todos•, de lo cual se deduce que se va dando un progreso 

en la coordinaci6n entre la comprehensi6n y la •extensi6n", -

es decir una coordinaci6n entre el "todos• y el "algunos•. 

Para concluir con las colecciones no figurales del estadio II, 

agregaré, siguiendo a los autores, que el progreso que prese~ 

tan las colecciones no figurales es debido a las retroaccio-­

nes y anticipaciones que hace el sujeto por tanteos, a partir 

de lo cual se plantea la siguiente hip6tesis: 



la inclusión de las clases está ligada a un es 
quema anticipador (el mismo que domina el pasaje de 
las operaciones directas B=A+A' a su inversa A=B-A', 
de tal modo que estas últimas constituyen una re- -
troacción que se convierte en operatoria) y que tal 
esquema es necesario, no sólo para el ejercicio de 
la reversibilidad sino también para el control del 
"todos" y el 11 algunos'', as1 como para la comprehen­
sión de las relaciones cuantitativas de tipo B > A. 
Por lo tanto, si los sujetos del estadio II permane 
cen al nivel de las colecciones no-figurales, aún ~ 
diferenciadas, y no consiguen dominar el mecanismo 
de la inclusión de las clases es porque les falta -
lograr una anticipación suficiente".(32) 
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De acuerdo con la hipótesis antes planteada, una anticipación 

suficiente sobre las acciones lleva al sujeto a la reversibi-

lidad de las operaciones directas, la cual se convierte en --

operatoria por retroacción, dando lugar asi a un control so-­

bre los cuantificadores "todos• y "algunos• y por ende al do-

minio de la inclusión. Por otra parte, los autores señalan -

que la dificultad de los pequeños de 4 a 8 años para alcanzar 

el esquema operatorio antes descrito, radica en el control --

•todos" y el "algunos". Pues bien, veamos en qué condiciones 

se encuentran los cuantificadores •todos• y "algunos• en el -

nivel de las colecciones figurales y no- figurales del esta-­

dio I y II respectivamente, para analizar el por qué presen--

tan una incoordinación entre la extensión y la comprehensión, 

lo cual impide que se conviertan en "clases". 

En primer lugar me parece importante señalar en qué consiste 

32, PIAGET, JEAN Y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 87. 
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la inclusi6n, con el afAn de comprender mejor este análisis. 

Las etapas de la inclusi6n pueden ser esquematizadas de la -

siguiente manera: una subclase está caracterizada por la ex­

tensi6n "todos", de tal forma que esos "todos" y "algunos" -

se encuentran determinados por cualidades o relaciones en -­

comprehens i6n (semejanzas). 

En cuanto al estadio I, el pequeño de 3 6 4 años puede iden­

tificar el "todo" dado que en esta etapa construye coleccio­

nes figurales que conforman un objeto total, por el contra-­

rio, le resulta imposible disociar las colecciones de un - -

enunciado como "todos los discos son azules" porque no puede 

aGn identificar las colecciones en series mezcladas. Hacia 

el estadio II de las colecciones no f igurales se observa una 

tendencia a la simetrta en el sentido de reciprocidad (aun-­

que en este nivel se manejan con mucha dificultad las nocio­

ne• de distancias, derecha, izquierda, hermano, etc.I, liga­

do a las simetrtas figurales que llevan a los pequeños a - -

reemplazar la inclusi6n A B o B A por una equivalencia -

A=B por ejemplo: •todos los discos son azules• o •todos los 

azules son discos", a lo cual el l6gico Hamilton denomin6 -­

falsa cuantificaci6n del predicado, que no expresa sino la -

dificultad del pequeño para dominar la inclusi6n. Esta fal­

sa cuantificaci6n del predicado en que se encuentra el niño 

del estadio II, es capaz de identificar las subcolecciones A 

y A' de una colecci6n no figural B y que basta comprobar en 

la reuni6n B=A+A' que está dada activa y perceptivamente y -



so 

no imRlica ninguna operaci6n, por el contrario, es incapaz de 

considerar esas colecciones incluidas en B porque esto impli-

ca comprender su operaci6n inversa, esto es, que A ha sido s~ 

parada (en acto o por pensamiento de B', el todo B ya no exi~ 

te como colecci6n visible, sino como clase abstracta, y por--

que la relaci6n entre la sub-clase A y esta clase perceptiva-

mente disociada pero abstractamente invariante B dura indepen 

dientemente de la disociaci6n. As!, el niño se remite a la -

igualdad A=B a trav~s de la falsa cuantificaci6n eliminando -

de este modo la inclusi6n. En otras palabras, el niño no ca~ 

prende aGn el "algunos" relativo y en colecciones muy peque--

ñas lo confunde con el "todos", ya que no es capaz de elabo--

rar la operaci6n inversa A=B-A'. Adem~s, esta falsa cuantifi 

caci6n del predicado puede verse minimizada o acrecentada por 

lo significativo o no que resulte para el sujeto las cualida-

des a cuantificar. 

En s1ntesis, "··. la diferencia cuantitativa entre el -­
'algunos' y el 'todos' resulta tan dificil para el niño, 
ya que el 'todos' no es todavta una cantidad pura (inten 
sival, mientras que el 'algunos' no presenta ningGn senti 
do mientras no es visto como una cantidad relativa a un 
'todos' cuantificado. Al faltarle esas cuantificacio- -
nes, la inclusi6n permanece vac!a de significado, y es -
reemplazada por una simple diferenciaci6n cualitativa -­
del 'todos'". (33) 

El estadio III se caracteriza por la transformaci6n de las --

33, PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op. cit., p. 111. 
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clasificaciones diferenciadas en clasificaciones jerárquicas, 

pero veamos cómo ocurre esto. 

Durante el estadio II el niño responde al problema de la in-­

clusión A<B de diversas maneras: puede darse el caso que com 

pare la subclase A con la subclase A' por la simple diferen-­

ciación del todo B, o bien reducir la clase B a la subclase -

A' por considerar que no se puede disponer dos veces del mis­

mo conjunto (dirá el niño: si hago un ramo de primaveras A, -

el ramo de flores (B) no tendrá ya primaveras, puesto que ~a­

tas ya han sido empleadas en el primer ramo, entonces B se r~ 

duce a las A' por sustracción de las Al, o bien si hay más A' 

que A el niño constesta acertadamente que B)A porque llama B 

a las A', es decir A'> A, o bien hacer una falsa cuantifica-­

ción del predicado o afirmar que B>A porque el todo B está -

representado por elementos cuyas cualidades son heterog~neas, 

mientras que la clase A es hornog~nea, la cual puede parecer -

una respuesta acertada, pero sólo se trata de un todo difere~ 

ciado y no de una clase incluyente, En efecto, para que la -

reunión A+A'=B deje de ser una colección diferenciada por in­

tuición, es necesario que el niño comprenda simultáneamente -

la movilidad de las partes, la reversibilidad de las transfo~ 

maciones (+ y -) y la conservación del todo B en el curso de 

estas transformaciones. 

Por el contrario, los niños del estadio III son capaces de --
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elaborar colecciones jer&rquicas, siempre y cuando estén lig~ 

das a la acción misma, es decir, a la manipulación de los ob­

jetos concretos, de lo contrario les resulta muy difícil ha-­

cer la inclusión o cuantificación de objetos imposibles de -­

juntar en sí mismos. 

Los autores afirman que la naturaleza del esquema de inclu- -

sión es de naturaleza operatoria y no meramente lingliística,­

ya que si bien los niños son capaces de superar el nivel de -

las clasificaciones figurales y conferir así a ciertos esque­

mas verbales una estructura de colecciones diferenciadas que 

comporten por tanto partes y un todo, es decir que son capa-­

ces de la reunión A+A'=B, sin embargo esto no es suficiente -

para extraer de ella la comprehensión de la operación inversa -

A=B-A', con conservación del todo By comparación cuantitati 

va posible como A< B. Asimismo, es importante señalar que lo 

que caracteriza la construcción de la inclusión es precisame~ 

te esta conservación y esta comparación, la cual no es posi-­

ble por el solo hecho de que el niño hable correctamente y e~ 

ple~ conceptos verbales que en el lenguaje del adulto est&n -

coordinados por lazos de inclusión. 

Ahora bien, la manera en que el niño lleva al cabo la trans-­

formación de una operación directa (A+A'=B) a su inversa -

(A=B-A') que da origen a la inclusión, se realiza gracias 



a la conexión creciente entre el método ascen­
dente de clasificación (partir de pequeñas coleccio 
nes para construir las grandes) y el método deseen= 
dente (partir de las grandes colecciones y subdivi­
dirlas). El enlace entre ambos métodos se logra -­
por la presencia de la movilidad retroactiva y la -
anticipadora•. (34) 

Al respecto los autores señalan "La principal dife­
rencia que oponen las clasificaciones operatorias -
del estadio III a las clasificaciones figurales del 
estadio I tiene que ver con el mayor o menor grado 
de movilidad de las manipulaciones mentales (e in-­
cluso materiales) del sujeto: movilidad retroactiva, 
que se traduce en las recomposiciones y los cambios 
de criterio que demuestra ser capaz el niño a ra1z 
de una propiedad nuevamente señalada o de elementos 
nuevos para agregar a las colecciones anteriores¡ o 
movilidad anticipadora, que se manifiesta bajo la -
forma de proyectos interiores de clasif icaci6n que 
preceden a la manipulación efectiva y, especialmen­
te, bajo la forma de una elección entre varios pro­
yectos posibles, de modo de alcanzar, sin tanteos,­
el mis adecuado". (35) 
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En síntesis, las operaciones de clasificación que se forman -

hacia el estadio III, constituyen las "operaciones concretas• 

porque se refieren directamente a objetos y no a enunciados -

verbales como las "operaciones formales". Las operaciones 

concretas se caracterizan por las agrupaciones elementales de 

clases y de relaciones, mientras que las operaciones formales 

se caracterizan por las estructuras proposicionales que coro-­

portan el de las cuatro transformaciones INCR (Idéntica-Nega­

tiva-correlativa-Reciprocidad) y la red complementaria. En -

34. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 133. 

35. Ibídem, p. 215. 
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el nivel,de las operaciones concretas surge la reversibilidad 

por reciprocidad (R) , pero no existe aún una estructura que -

comporte la s1ntesis en un solo sistema operatorio de las in-

versiones y de las reciprocidades, como ocurre hacia los 11-12 

años con la aparici6n de las operaciones formales. 

Lo antes expuesto trata de explicar la 16gica con la que ope­

ra el pequeño de 4 a 8 años con el af &n de comprender c6mo -­

concibe la negaci6n de una proposici6n X, por lo tanto, s6lo 

me resta pasar a este an&lisis. 

En primer lugar, siguiendo a los autores, es necesario hablar 

de las clases complementarias porque permiten analizar la ne­

gaci6n de manera m&s amplia. Las clases complementarias 

con relaci6n entre una clase cualquiera A, B 
o e y las clases distintas de ella pero que, re~ 
nidas con ellas, agotan el contenido de una clase 
superior. Por ejemplo: Si A es la clase de los -
patos, B la de las aves y C la de los animales, -
una primera forma de clases complementarias esta­
r& constituida por las clases que hemos llamado -
'secundarias' en la descripci6n de las 'agrupaci~ 
nes concretas': A' (los no-patos) es as1 la com-­
plementaria de A bajo B; B' (los animales no-aves) 
es la complementaria de A bajo B; B' (los anima-­
les no-aves) es la complementaria de B bajo C, -­
etc. (En otras palabras) ••• la negativa de la -
clase A, o sea la clase no-A, es, en efecto, bajo 
su forma m&s general su complementarias bajo la -
clase m&s extensa del sistema, o sea Z (= el uni­
verso del discurso en la situación considerada): 
Z-A=no-A o (A)".(36) 

36. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 133. 
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De lo anterior se desprende que las posibles formas en que el 

niño comprende la negación en una clase o colecci6n A, o sea 

no-A, puede corresponder a: 

una complementariedad en relaci6n con "todo" -
(o sea a la clase Z más general de todo el sistema), 
o s6lo en relaci6n a .3 clase incluyente más pr6xi­
ma (B) , o bien se refiere a cualquier clase de ran­
go e, º· etc., ••• "(37) 

Al respecto, los autores llegan a las siguientes conclusio- -

nes, de acuerdo con los resultados obtenidos en sus investig~ 

ciones 

a) las negaciones en relaci6n con las clases -
lejanas/ ••• / o sea que no son relativas ni al todo 
ni a las clases m!s cercanas, disminuyen constante­
mente con la edad. b) reciprocamente, las negocia­
ciones con relaci6n a las clases más pr6ximas (lo -
que significa que la complementariedad utilizada -­
por el niño es entonces la de la clase secundarial­
aumenta constantemente con la edad y c) la negaci6n 
que se refiere al todo (todo salvo la clase no nega 
da) da lugar a dos tipos de reacciones de distinta­
naturaleza: por un lado hay aumento de ese género -
de negaci6n a los 4-6 años, porque/ ••• / los peque­
ños experimentan alguna dificultad en pensar las -­
dos o tres cualidades a la vez; por otro lado, ese 
género de negaci6n disminuye de nuevo a los 7 años 
/ ••• /en la medida que los sujetos de este nivel e~ 
timan más importante distinguir la clase considera­
da más pr6xima". (38) 

Por otra parte, los autores afirman que 

37. PIAGET, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., p. 152. 

38. Ibídem, p. 155. 



Las dos Unicas formas de negación que presentan 
un significado general, en un sistema de inclusiones 
jer~rquicas son, en efecto, la negación con relación 
a todo (=no-A absolutamente hablando), o la negación 
con relación a la clase pr6xima (= los B no-A, o sea 
la clase secundaria A'), mientras que la negaci6n -­
con relaci6n a una clase incluyente cualquiera entre 
B y el todo Z, no tiene sentido sino en relación con 
tal problema particular que se plantea al sujeto.,," (39) 
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As1 pues, los autores llegan a la conclusi6n que las comple-­

mentariedades preceden a la inclusión y aparecen ya desde el 

nivel pre-operatorio de las colecciones no-figurales de forma 

intuitiva, de ah1 que las negaciones de los pequeños de 4 y 5 

años, se caracterizan por una ausencia de clasificaci6n jer~r 

quica. 

Habr!a que agregar, cual es la actitud de los niños del esta­

dio I, II y III frente a la ausencia total de una colecci6n o 

clase complementaria, es decir de una clase que existe como -

tal, pero que est~ vac!a de todo contenido y es por tanto una 

clase nula. Al respecto los autores explican que los peque--

ños se niegan a construir una clase nula en primer lugar por-

que la clase nula es incompatible con la noción de "colee 

ci6n" y en segundo lugar una clase sin contenido es igualmente 

incompatible con una 16gica cuya forma permanece indisociable 

de su contenido (las operaciones concretas), es por eso que -

la noci6n de clase nula surge hacia los 10-11 años con la ap~ 

rici6n de las operaciones formales. 

39. PIAGEN, JEAN y BARBEL, INHELDER, Op.cit., l'• 155, 
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De lo anterior se desprende que la noci6n de negaci6n lingU1~ 

tica, con referencia a la ausencia, representa para el niño -

preescolar un problema dif1cil de resolver por las siguientes 

razones: 

1.- La inteligencia del niño preescolar es prel6gica, es de-­

cir, afin no domina los cuantificadores •todos• y "algunos• y 

por ende tampoco el mecanismo de la inclusi6n, por consiguien 

te est! incapacitado para comprender operacionalmente una pr2 

posici6n negativa, ya que 6sta implica la elaboraci6n de una 

sustracci6n. 2.- El concepto de negaci6n lingUlstica que em­

pleo en esta investigaci6n se refiere a la clase nula, por -­

ejemplo: en la proposici6n "no hay tres gatos• existe la cla­

se como tal (gatos), pero est! vacla de contenido, es decir,­

es nula. En este sentido el concepto de negaci6n se le difi­

culta afin m!s al niño porque implica una operaci6n de sustra~ 

ci6n cuyo resultado equivale a o. 3.- Adem!s, las proposi-­

ciones que empleo en esta investigaci6n como por ejemplo "hay 

tres gatos• y su negativa •no hay tres gatos• son abstraccio­

nes, esto significa que se encuentran desvinculadas de la ac­

ci6n, mientras que la l6gica del pequeño est! ligada fundamen 

talmente a la acci6n. 4.- Por otra parte, el hecho de que el 

niño comprenda el concepto de negaci6n como consigna verbal,­

no significa que haya interiorizado la funci6n operacional -

que 6sta implica. s.- Por Oltimo, en relaci6n a los cuantifi 

cadores numéricos que manejo en las proposiciones antes seña­

ladas, el niño puede comprender una numeraci6n como consigna 
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verbal, pero esto tampoco significa que haya interiorizado -­

las propiedades numéricas: la adquisición de la noción de nG­

mero surge en forma paralela a la noción de inclusión como v~ 

remos en el siguiente apartado. 

1.4 El NGmero. 

Piaget afirma que el niño pequeño requiere de las operaciones 

lógicas para lograr una captación operacional del nGmero. Al 

respecto, habla de las operaciones aritméticas y su vtnculo 

con las operaciones lógicas. 

En cuanto a las operaciones aritméticas Piaget se refiere a -

ellas como estructuras de agrupamientos antes que de grupo y 

las divide en: el grupo aditivo de nGmeros enteros con sus 

propiedades de: composición 1+1=2, 2+1=3, etc.; asociatividad 

(l+l)+l=l+(l+l), inversos -1, -2, etc. e identidad o. Y., el 

grupo multiplicativo de nGmeros positivos también con sus pr~ 

piedades de: composición lXl=l, lX2=2, etc.; asociatividad -­

(1X2)X3=1X(2X3), inversión +l, +2, etc. e identidad l. Asi­

mismo Piaget sostiene que como en todos los grupos, éstos pr~ 

sentan la iteración 1+1=2, 1+2=3, etc. en lugar de las iden­

tidades espaciales A+A=A, A+B=B, etc. De ah1 que las opera-­

cienes aritméticas, denominadas numéricas, se caracterizan 

por composiciones más precisas, porque, por ejemplo, en la 

composición 1+2=3 se puede saber con exactitud en qué medida 

3 es mayor que l y 2, asimismo estos componentes pueden comp~ 
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rarse con precisión entre si, por ejemplo, 3 equivale a ite-­

rar tres veces uno, esto es 1+1+1=3. Mientras que a los agr~ 

pamientos lógicos e infralógicos se les denomina intensivos -

porque en un sistema de clases A+A'=B se sabe que A<. By A'< B, 

pero se desconocen las extensiones relativas de A y A' y tam­

poco se sabe en qué medida Bes m~s grande que A o A'. Asi -

tenemos que las operaciones aritméticas son elementos lógicos 

intensivos convertidos en unidades iterables con cuantifica--

ción numérica. Por otra parte, los grupos aditivo y multipli 

cativo establecen dos tipos de vinculo con los agrupamientos 

lógicos: el primero consiste en que el niño aprende las pro--

piedades esenciales del nlimero durante el mismo periodo en --

que es capaz de realizar operaciones de clase y de relación. 

El segundo se refiere a que los grupos aritméticos y los agr~ 

pamientos lógicos se encuentan lógicamente vinculados, de tal 

modo que el grupo editivo es considerado una sintesis de la -

adición de clases, las relaciones asimétricas y el grupo mul-

tiplicativo son también considerados una s1ntesis bi-univoca 

de clases. <4o) 

Veamos cómo se establece este vinculo entre las operaciones -

aritméticas y los agrupamientos lógicos 

Cuando se enumera un conjunto de objetos y as1 
se arriba a su valor en términos de un ndmero cardi 

40. FLAVELL, JOHN, La psicologia evolutiva de Jean Piaget, 
p.p. 217-218. 



nal ("hay aquí 10 objetos"), de hecho se trata de -
los objetos como si todos fueran iguales, como se -
lo har1a en el caso de asignarlos a una clase común. 
Del mismo modo en que ignoramos las diferencias en­
tre los objetos al clasificar un conjunto de ellos, 
asimismo ignoramos esas diferencias cuando asigna-­
mes al conjunto su valor cardinal. De este modo el 
número encierra evidentemente un componente de cla­
se/ ••. /. En el proceso de descubrir su valor cardi 
nal por medio de la enumeraci6n, uno debe ordenar = 
los objetos: contar primero este objeto, luego el -
siguiente, y as1 sucesivamente/ .•• /. Este proceso 
de ordenaci6n no se vincula con la clase sino con -
las operaciones de relaci6n ..• "(41) 
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Para Piaget el número es una síntesis de dos entidades 16gi-­

cas: la relaci6n de clase y asimétricas: las unidades num~ri-

cas son al mismo tiempo elementos de clase y de relaciones --

asim~tricas, esto es, en un sentido son todos equivalentes, -

al igual que los elementos de una clase; en otro sentido, son 

todos diferentes como los componentes de una serie aritméti-­

ca. (42) 

En suma " Piaget sostiene firmemente la concep-­
ci6n de que una aprehensi6n genuinamente operacio-­
nal (en el sentido operacional concreto) del nllmero 
requiere un dominio operacional semejante de las -­
clases y de las relaciones. Cuando el niño es ca-­
paz de realizar operaciones reversibles de seria- -
ci6n y de genuina clasificaci6n/ •.• / entonces y s6-
lo entonces puede comprender realmente qué son los 
nllmeros y c6mo se comportan". (43) 

Es importante agregar que como en el caso de las nociones de 

41. FLAVELL, JOHN, Op.cit., p. 331. 

42. Idem. 

43. Ibídem., p. 332 
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cantidad y 16gicas, el concepto genuino del nfunero cardinal -

de ningUn modo est~ asegurado por la capacidad del niño de r~ 

petir oralmente la terminologia nUmerica en presencia de los 

objetos. 1441 

Ahora bien, dado que el lenguaje es un factor muy importante 

en el desarrollo intelectual y ~ste caracteriza a aqu~l, es -

necesario comprender el lenguaje propio del niño preescolar y 

por ende de su representaci6n escrita, por lo tanto, en el si 
guiente capitulo abordar~ estos temas. 

44. FLAVELL, JOHN, Op.cit., p·._ 333. 



CAPITULO 2 

EL LENGUAJE Y SU INCIDENCIA EN LA ESCRITURA INFANTIL 

Hablar de lenguaje humano es un tema sumamente extenso, en e~ 

te caso me limitar~ a tratar el proceso de adquisición del 

lenguaje y su vinculo con el desarrollo cognitivo, con el o~ 

jeto de conocer el lenguaje caracter1stico del niño preesco-­

lar y desde esta perspectiva analizar su representación escri 

ta del concepto de negación. 

2.1 El Desarrollo del Lenguaje y su Relación con la Negación 

LingU1stica. 

Desde hace m~s de 20 años, en Ginebra, un grupo de psicolin-­

gU1stas ha realizado una serie de investigaciones sobre la a~ 

quisición del lenguaje a la luz de la teor1a del desarrollo -

del pensamiento propuesta por Piaget. Entre sus contribucio­

nes se encuentra el trabajo de Sinclair sobre la utilización 

de t~rminos comparativos en tareas de conservación y seria- -

ción; la investigación sobre la comprensión y utilización de 

la forma pasiva y el trabajo de Emilia Ferreiro sobre las re­

laciones temporales. Ferreiro afirma que estas contribucio-­

nes permiten distinguir 11neas muy claras de convergencia en­

tre ciertos momentos de organización del lenguaje y los est~ 

dios del desarrollo, sin embargo, aún se encuentran muy lejos 

de poder establecer una teor1a de la adquisición del lenguaje 
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que pueda integrarse a la teor1a del desarrollo cognitivo, e~ 

to se debe en gran medida a que existen pocos datos sobre el 

desarrollo del lenguaje. Hasta hace poco s6lo se contaba con 

los estudios realizados por Piaget sobre el per1odo sensorio­

motriz y con otras investigaciones que se ocupan del nivel -­

pr6ximo, en tanto que el per1odo de los 2 a los 4 años ha si­

do poco estudiado. A pesar de estas limitantes existen datos 

muy importantes al respecto. 

En primer lugar hay que ubicar que el lenguaje, de acuerdo -­

con Saussure, esta compuesto por un sistema de signos de tipo 

arbitrario o convencional y cada uno de ellos lleva impl1cito 

un significante (el objeto) y un significado (la representa-­

ci6n) , en otras palabras un significante siempre lleva adosa­

do un significado. Adem~s, este sistema de signos debe es-­

tar organizado de acuerdo con una sintaxis o de lo contrario 

no puede constitu1rse como tal (lenguaje): una oraci6n, por -

ejemplo, sin un orden sint~ctico carece de sentido. 

Ahora bien, el lenguaje constituye para el niño una forma de 

representaci6n de los significantes junto con otras formas de 

representaci6n, como son: el juego simb6lico, la imitaci6n d! 

ferida. y la imaginer1a mental que vienen a conformar lo que -

Piaget denomina "funci6n semi6tica". Sin embargo, el lengua­

je difiere de estas formas de representaci6n debido a que las 

im~genes son de car~cter individual y por ende dif1ciles de -
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comunicar, mientras que los signos lingU!sticos son sociales 

y est!n ligados a la comunicación, asimismo constituyen un -­

sistema, propiedad que dif1cilmente podr!n constituir las im! 

genes. 

El lenguaje surge hacia el final del período sensoriomotriz y 

su desarrollo es paralelo con el desarrollo cognitivo. Emi-­

lia Ferreiro afirma que indudablemente las estructuras que se 

conforman en el nivel sensoriomotriz son necesarias para la -

adquisición del lenguaje, pero ann no se puede mostrar la re­

lación entre tal o cual adquisición sensoriomotriz y la post~ 

rior adquisición del lenguaje. El lenguaje es, sin duda, un 

proceso complejo que va mas all! de la simple repetición son~ 

ra. 

El beb! al nacer cuenta sólo con sus reflejos, pero esto le -

es suficiente para construir conductas inteligentes. Corno -­

Eleonar Duckworth nos dice, al parecer el beb~ viene equipado 

con • ••• una regla motivacional orientadora que se podr1a ex-­

presar as1: 's1 puedo hacerlo lo har~': una regla intelectual 

orientadora que dijera: 's1 todo lo dem!s es igual, las cosas 

resultar!n igual'"· lll De esta manera, el beb~ va construyen 

do esquemas de acción, lo que llama Piaget secuencias bien d~ 

finidas de acciones f1sicas y mentales, que va coordinando 

l. DUCKWORTH, ELEANOR, "Lenguaje y Pensamiento" en Piaget 
en el aula, p. 175. 
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gradualmente entre si, "pensando" sus acciones mucho antes de 

existir uso alguno del lenguaje. Las representaciones que se 

hace el beb6 en el nivel previo al lenguaje son precisamente 

los esquemas de acci6n. Es importante tener claro que un es­

quema no es simplemente un movimiento superficial, aun si en 

un principio es intencionado, una vez aprendido, el beb6 es -

capaz de generalizarlo a otras situaciones y de esta forma va 

refinando las conexiones entre los esquemas. 

Posteriormente, el niño pequeño se representa las cosas a tra-­

v6s del juego simb6lico, que consiste en una representaci6n -

independiente del lenguaje ligada a un s1mbolo (se trata de -

gesticulaciones que imitan una acci6n); la imitaci6n diferida 

se refiere a la imitaci6n que se produce por primera vez en -

ausencia del modelo correspondiente y la imaginer1a mental -­

consiste en una imagen que puede ser concebida como una imit~ 

ci6n interiorizada. Estas formas constituyen para el niño -­

una fuente de representaciones individuales, a la vez cogniti 

vas y afectivas y de esquematizaci6n representativa (concep-­

tos) igualmente individuales. El juego simb6lico surge casi 

al mismo tiempo que el lenguaje, mientras que la imitaci6n se 

vislumbra en forma primitiva desde los primeros d1as de vida 

en reflejos circulares que consisten en la imitaci6n de s1 -­

mismo o en la imitaci6n involuntaria de un sonido. La imita­

ci6n en el niño reviste la forma de una verdadera funci6n re­

presentativa, es decir, mediante la representaci6n de algo el 
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niño desarrolla esquemas para comprender lo que imita. El ni 

ño pequeño es capaz de evocar las cosas aunque no estén en -

su presencia ni las pueda tocar, gracias al lenguaje; el niño 

empieza a usar el lenguaje porque se da cuenta que con él pu~ 

de evocar las cosas: el lenguaje nace como una de las varias 

formas que desarrolla el niño para representar una cosa por -

otra. Asimismo, el lenguaje permite al niño relatar los he-­

ches presentes y pasados e iniciar su socializaci6n. 

Para Piaget los comienzos del lenguaje también son considera­

dos en términos de acci6n, como el origen de la inteligencia. 

Al respecto, Ferreiro cita a Piaget quien dice "La denomina-­

ci6n no es la simple atribuci6n de un nombre, sino el enunci~ 

do de una acci6n posible". A prop6sito, a continuaci6n tran§. 

cribo una pequeña parte de la investigaci6n que realicé sobre 

el alcance semSntico de la producci6n oral espontSnea de Je-­

sas a sus 18 meses de edad, la cual nos puede ilustrar el he­

cho de cómo una palabra implica toda una acci6n. 

Producci6n oral de JesUs recopilada durante la cena. 

a) NO (Le dice a su hermano cuando le quita su comida). 

b) HA (Significa mSs y lo emplea para pedir mSs comi--

da). 

c) NO (Responde cuando le preguntan si quiere mSs hue-

vo). 
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d) UGO 

e) PAPA 

(Significa jugo y lo emplea para pedir m1is jugo). 

(Repite pap1i cuando le preguntan por su pap& y -

quiere levantarse a abrirle la puerte a su pap1i). 

Estas palabras podrían ser traducidas en términos de acciones 

de la siguiente manera: al "no tires mi comida": b) "quiero 

m1is comida": d) "quiero m§s jugo• y e) "lleg6 pap1i, voy a - -

abrirle la puerta" o "ah1 est:i pap&, voy a abrirle la puerta•. 

Asimismo, se puede observar que el pequeño ya hace uso de la 

negaci6n lingü1stica, pero en un sentido de rechazo. 

Es importante precisar que el lenguaje infantil dista mucho -

del lenguaje adulto, esto se debe en primer lugar a que resul 

ta dif1cil para el pequeño que empieza a hacer uso de las pa-

labras, alcanzar a comprender lo que representan cada una de 

ellas, por el contrario, m&s bien ajusta su significado a lo 

que est1i en su mente en ese momento, a su manera de con~ebir 

la realidad. Esta característica del lenguaje infantil es· lo 

que Piaget denomina "pensamiento egoclíntrico" y que Ferreiro 

describe de la siguiente forma: 

" ••• el egocentrismo es la indiferenciaci6n entre la 
actividad propia y las transformaciones del objeto, 
es la dificultad de coordinar diferentes perspecti 
vas que adopta el punto de vista propio sobre el -
objeto como siendo privilegiado, precisam~nte por7 
que ignora que es solamente un punto de vista pos~ 
ble dentro de una multiplicidad de perspectivas". (2) 

2. FERREIRO, EMILIA, Lenguaje y Conocimiento, Semana de Pi~ 
get organizada por la U.P.N. y la Direcci6n General de -
Educaci6n Especial, p. 12. 
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En otras palabras, el niño cree que los dem&s piensan y conci 

ben el mundo de la misma manera que €1. A medida que los ni­

ños interactdan con otros niños van descentralizando sus pen-

samientos, precisamente porque entran en conflicto con los --

pensamientos de los otros. 

Otra caracter1stica del lenguaje infantil que señala Duckworth 

se refiere al hecho de que las palabras que usan los niños en 

cierta etapa no crean el sentido, el propósito o el sentimien 

to sino que mas bien los acompañan o tratan de expresarlos o 

hacer referencia a ellos. 

Por su parte Hermina Sinclair tambi€n opina que en realidad -

es muy poco lo que se sabe acerca de cómo se desarrollan la -

representación y la simbolización en el niño. Al igual que -

Ferreiro hace referencia a las investigaciones de Ginebra y -

en particular a aqu€llas en las que han detectado el modo en 

que los niños distorsionan la información que se les presenta 

en forma visual y verbal, como el siguiente caso: 

"En muchos de nuestros experimentos de lenguaje se 
pidió a los niños que repitieran frases de memo-­
ria/ ••• / casi siempre pedimos la repetición inm~ 
diata de acuerdo con la frase o modelo. Para sa­
ber si el niño entendta este particular tipo de -
frase, pedimos que representara lo que se le ha-­
bta dicho, antes o despu€s de repetirlo. De acue~ 
do con la edad y el tipo de frase, pudimos obser­
var muchas deformaciones. Por ejemplo, al decir­
les 'el coche es empujado por el camión', niños -
de cuatro y hasta cinco años repitieron: 'el ce-­
che empuja al camión', e invirtieron asimismo los 



papeles de empujador y empujado cuando se les pi­
dió que representaran la frase (Sinclair y Ferrei 
ro, 1971). Niños de bastante m&s de cuatro o ciñ 
co años tambi~n deformaron cl&usulas relativas -= 
dentro de la oración. Por ejemplo, una frase co­
mo 'el gato lame al perro que empuja al mono' se 
repitió como 'el gato lame al perro y empuja al -
mono' y se representó de la misma manera •.• "(3) 
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Sobre la base de estas investigaciones, Sinclair afirma que -

la información que recibe el pequeño del exterior la asimila 

el conocimiento b&sico que posee, pero si a ese conocimiento 

le resulta dif1cil lograr una correcta asimilación de dicha -

información, entonces la deformar&. Es importante señalar, -

como bien señala Sinclair, que estos conocimientos acerca de 

la manera en que el niño distorsiona la realidad, obligan a -

una reflexión sobre los m~todos de enseñanza pasiva basados -

en mirar y escuchar. 

En suma, todo lo antes expuesto nos permite vislumbrar la co~ 

plejidad del desarrollo del lenguaje humano y al respecto 

Eleanor Duckworth presenta una s1ntesis muy clara al señalar. 

" ••• para el beb~ los esquemas constituyen lo que -
sabe hacer. Para un niño mayor, o para un adulto 
los esquemas son, adem&s, los pensamientos exis-­
tentes en su cabeza, su forma de relacionar las -
cosas, y dar sentido al mundo. Coordinar pensa-­
mientos es un trabajo tan grande como coordinar -
acciones de una manera inteligente ••• "(4) 

3. SINCLAIR, HERMINA, "Del Pensamiento preoperacional al -
Pensamiento Concreto y el Desarrollo paralelo de la sim­
bolización" en Piaget en el Aula, p. 71. 

4. DUCKWORTH, ELEANOR, Op. cit. p. 186. 
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En efecto, las equematizaciones representativas del bebé par­

ten de la acción, asimismo hemos visto en el capitulo ante- -

rior como de la acción deriva la lógica, en consecuencia al -

parecer existe un vinculo entre la adquisición del lenguaje y 

el desarrollo cognitivo. Ahora bien, en términos de _lenguaje 

veamos cómo o en dónde se puede identificar esta conexión. 

El lenguaje en s1 mismo implica niveles de clasificación y -­

subclases, por ejemplo: "Algunos animales son mam!feros y to­

dos los mam!feros son animales", órdenes de clasificación en­

trecruzadas: "el ma1z es semilla y es al mismo tiempo alimen­

to•. Asimismo, representa ordenamiento de relaciones "padre", 

•sobrino•, "abuelo", "grande", "lo más grande". Indica tam- -

bi~n conexiones 16gicas: "porque 11
, "cuando", "afin", "si~ •• en­

tonces". Ahora bien, en el uso espontáneo que el niño hace -

del lenguaje, Piaget ha detectado una falta de coordinación -

lógica entre dos proposiciones a través de cierto tipo de pa­

labras que expresan una relación lógica, como en el caso del 

modo conjuntivo. Piaget encontró que el uso espontáneo del -

porque es empleado con poca frecuencia por los niños, sobre -

todo antes de los 7-8 años, asimismo mediante una prueba de 

oraciones incompletas demostró que los pequeños tienen verda­

deras dificultades de manejar el porque causal-emp!rico (por 

ejemplo: el cristal se rompió porque .•• ) y sobre todo el por­

que lógico (por ejemplo: la mitad de 10 no es 3 porque ••. ). -

En el caso del modo subjuntivo por lo tanto encontró que se -
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trata de una palabra pocas veces empleada por los niños, es -

m~s bien reemplazada por "entonces" que no tiene sentido cau­

sal ni 16gico. En sus investigaciones Piaget obliga a los ni 

ñas a usar estos modos, pero no logra conseguir que los niños 

le den un sentido causal ni 16gico, de lo cual se desprende -

que el hecho de que el niño repita oralmente las palabras no 

quiere decir que haya interiorizado su significado, como lo -

muestra el siguiente ejemplo, retomado de las pruebas de Pia-

get: "Todavia no es de noche aunque .•. todavia es de dia". El 

empleo de modos conjuntivos como aunque, a pesar del hecho de 

que, se alcanza a dominar hacia los 11-12 años. La interpre-

taci6n te6rica de Piaget sobre estos hechos consiste en que -

el niño presenta una tendencia a la yuxtaposici6n, es decir, 

a ligar a un elemento del pensamiento con otro antes que li-

garlas por medio de una relaci6n causal o 16gica, esta tende~ 

cia deriva del pensamiento egocéntrico que también caracteri-

za el desarrollo cognitivo. 

" ••• el egocentrismo del nino lo lleva a despreocu­
parse de los objetos y hechos conceptualmente in­
tegradores dentro de un paradigma de causa-efecto 
y a ser diferente ante cualquier necesidad de li­
gar proposiciones por medio de la implicaci6n 16-
gica". (5) 

En suma, Piaget afirma: 

5. FLAVELL, JOHN, "La PsicologS.a Evolutiva de Jean Piaget", 
p. 296. 



• .•• la lógica infantil carece de necesidad/ •.. / -
mostrarnos cómo el niño yuxtapone sus juicios en 
lugar de ligarlos, nos aclara el hecho de que la 
lógica infantil carece de necesidad/ ... /, almos 
trarnos la incapacidad del niño para manejar la ~ 
lógica de las relaciones, nos lleva a la misma -­
ra!z de este defecto/ •.. / es debido a la incapa­
cidad para aprender la reciprocidad entre puntos 
de vista diferentes que el niño no puede manejar 
adecuadamente las relaciones". (6) 
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Pero, a medida que el niño interactúa con otros niños se obli 

ga a confrontar sus conceptcs con los del otro y de esta man~ 

ra gradualmente se libera del egocentrismo cognitivo. 

Por otra parte, Sinclaír llevó al cabo un estudio sobre la r~ 

lación entre los niveles del lenguaje e intelectual, basSndo­

se en la conservación de la materia (trasvasar liquido) y la 

ordenación seriada (colocar 10 palillos por orden de longitud). 

Encontró que los niños que realizaron bien las pruebas ten1an 

capacidades de lenguaje rn~s elaboradas en muchos aspectos. 

As! que procedió a enseñar a los niños m!s atrasados el len-­

guaje de los niños m~s adelantados con la idea de que una vez 

que lo aprendieran, podr!an realizar correctamente las prue-­

bas, sin embargo, esto no ocurrió. A pesar de que los niños 

mejoraron su lenguaje, no lograron mejorar sus resultados en 

las pruebas de inteligencia, en consecuencia Sinclair llegó a 

la conclusión de que el desarrollo del lenguaje depende del -

nivel de pensamiento en lugar de ser responsable de éste. E~ 

6. I bici01rn, p. 299 
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tos resultados constituyen valiosas aportaciones en el campo 

educativo, como señala Duckworth: 

" ... enseñar fórmulas lingüisticas no parece llevar 
al pensamiento lógico claro; se aprende a pensar 
precisamente pensando. Si la lógica est& presen­
te, una persona podr& hallar las palabras adecua­
das para representarla s1 no lo est& no le servi­
r& disponer de las palabras". (7) 

De lo anterior se puede desprender que el desarrollo del len­

guaje se encuentra subordinado al desarrollo de la lógica, p~ 

ro de inmediato Ferreiro nos hace la advertencia: 

" ••. no se trata de reducir el lenguaje al pensa- -
miento/ ••• /, sino de hacer derivar ambos, tanto 
el lenguaje como la lógica, de la organización ge 
neral de las acciones y de los procesos de reequI 
libración ... n. (8) -

En el capitulo anterior hemos visto como en la medida que el 

pequeño adquiere las estructuras lógicas necesarias podrá do­

minar la noción de negación en su sentido 16gico. Con respe~ 

to al lenguaje, a lo largo de este capitulo confirmamos lo a~ 

terior, el lenguaje se desarrolla en la medida que se desarr~ 

lla el pensamiento cognitivo. El pequeño podr& repetir con-

signas verbales, pero si no posee las estructuras cognitivas, 

7. DUCKWORTH, ELEANOR, Op. cit., p. 185 
8. FERREIRO, EMILIA, Semana de Piaget organizada por la 

U.P.N. y la Dirección General de Educación Especial, p. 
16. 
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no ser§ capaz de comprender su significado. 

En suma, desde esta perspectiva puedo decir que los niños que 

integran la muestra de esta investigaci6n comprenden la nega­

ci6n lingUistica con referencia a la ausencia o inexistencia 

como consigna verbal. El conflicto surge al momento de repr~ 

sentarla gr~ficamente, la mayor1a de ellos sabe que "algo de­

saparece, que algo falta" y su manera de expresarlo es elimi­

nando grafias del texto. Para comprender mejor esta constru~ 

ci6n, es necesario conocer la escritura infantil, tema que -­

abordar~ en el siguiente capitulo. 

2.2 La Escritura del Niño Preescolar y su Representaci6n de 

la Negaci6n LingU1stica. 

Contrario a lo que comGnmente se piensa, el niño pequeño an-­

tes de ingresar a una instituci6n escolarizada ya posee un c2 

nacimiento acerca de la escritura. La escritura del niño con 

siste en bolitas, rayitas, seudo-letras e incluso nGmeros, pe 

ro aGn no se conciben como inicios de escritura, sino como g~ 

rabatos. En cambio, como lo hemos visto en el capitulo ante­

rior, la psicolongU1stica contempor§nea ha reconocido que la 

adquisici6n de la lengua implica todo un proceso cognitivo y 

no una simple adquisici6n de pautas sonoras. En el caso del 

lenguaje las primeras emisiones sonoras del beb~ s1 son consi 

deradas como inicios del lenguaje. 
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La adquisici6n del sistema alfabético se ha concebido por mu­

cho tiempo como el aprendizaje de un c6digo de transcripci6n 

de unidades sonoras (fonema) en unidades gr&ficas (letras) -­

que s6lo involucra procesos psicológicos periféricos como la 

discriminación visual y auditiva, coordinaciones sensoriales 

y motrices, etc. 

Desde esta perspectiva, el aprendizaje de la escritura supone 

la ejercitación de una serie de habilidades, en consecuencia, 

se ha concentrado la atención en crear métodos que optimicen 

su aprendizaje, mientras que los sujetos involucrados en di-­

cho proceso han pasado desapercibidos: el individuo como suj~ 

to con capacidades cognitivas y la escritura, en s1 misma, c2 

mo objeto de conocimiento. 

Por otra parte, en el lmbito educativo ha repercutido el he-­

cho de concebir el acto de leer como el descifrar un texto y 

el acto de escribir como el cifrar una emisi6n oral. En am-­

bos casos el problema consiste en transcribir de un código a 

otro. 

Empero, esta visión del proceso de adquisici6n del sistema de 

escritura ha cambiado sustancialmente en los últimos tiempos, 

debido en gran medida a las investigaciones realizadas en les 

to-escritura, as1 como en el &mbito de la psicolingU1stica. -

Esta nueva perspectiva consiste en un proceso que exige una -
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elaboración conceptual, una verdadera construcción por parte 

del niño. 

Ahora bien, ast corno el lenguaje infantil difiere del lengua­

je adulto, de igual forma los inicios de la escritura en el -

niño vartan con respecto a la escritura convencional. Al re~ 

pecto, cabe recordar que el sistema alfab~tico no es sino uno 

de los sistemas empleados actualmente para representar el le~ 

guaje, por lo tanto, hay que ubicar las hip6tesis pertinentes 

para cada sistema. 

En esta dirección, Ernilia Ferreiro ha realizado una serie de 

investigaciones sobre la apropiación de la lengua escrita con 

niños de diferentes niveles socioeconórnicos, escolarizados y 

no escolarizados de varios paises, corno son: M~xico, Buenos -

Aires, Barcelona y Ginebra. Los resultados obtenidos indican 

que existen construcciones comunes a todos los niños estudia­

dos en cierto nivel de desarrollo de sus conceptualizaciones. 

Asimismo, estos momentos son hornog~neos con determinados rno-­

rnentos del desarrollo cognitivo. Es importante puntualizar -

que la evolución de estas estructuras est4 desvinculada de la 

edad cronológica, es decir, no existe una correspondencia - -

exacta entre tal momento y una edad determinada, en este pro­

ceso cada sujeto evoluciona segOn sus propias capacidades y -

recursos (afectivos, económicos, sociales, alimenticios, etc.). 

Veamos cómo se da este proceso de apropiación de la lengua e~ 
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crita y las relaciones que se establecen a nivel cognitivo d~ 

rante el mismo. 

En un principio el niño expresa sus ideas o representa obje-­

tos a través del dibujo, posteriormente, en un intento por -­

desligar el dibujo y las letras mezcla ambas formas. Aunque 

el niño marca la diferencia entre lo que es un dibujo y lo -­

que representa para él una "escritura•, sus graf1as son de ti­

po figura!, es decir se asemejan a la figura o pueden asumir 

cualquier forma. Al asociar los dibujos con textos sus gra-­

f1as lo mismo pueden ser los ojos de un muñeco o letras. 

Otro indicador de esta dificultad consiste en asignar propie­

dades del objeto a la escritura, por ejemplo: el niño consid~ 

ra que el nombre de una persona mayor debe llevar más grame-­

mas. o éstos deben ser más grandes que las que se emplean para 

representar el nombre de un pequeño. Sin embargo, ya se ob-­

servan ciertas progresiones entre la relaci6n graf1a-texto: -

en un inicio la graf1a es dibujada dentro de la imagen, post~ 

riormente en las orillas y más adelante fuera de la imagen, -

pero muy cerca de ella, estableciendo as1 la pertenencia de -

la graf1a con la imagen. En la escritura descontextualizada 

en cambio, pasa de escribir las graf1as sin un orden a su or­

ganizaci6n lineal. En este nivel, los niños aün no compren-­

den que las letras dicen algo, las imágenes y los textos no -

mantienen ninguna relaci6n entre s1. 
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Posteriormente, el niño llega a una reducción de graf!as, hay 

niños que asignan una graf1a para cada dibujo. El nGmero de 

graf1as est! vinculado con el nGmero de objetos. Esta corre~ 

pondencia de una graf1a para un dibujo es un momento importan 

te en el proceso cognitivo de la escritura infantil, dado que 

se da el pasaje de las letras-graf!as-en-sí-mismas, a las le­

tras-objetos-sustitutos. 

Sin embargo, el hecho de que el niño haga corresponder las -­

im!genes con los textos, no significa que sustituya la imagen 

con el texto, ya que él mismo texto le va a cualquier imagen. 

En este caso las letras representan una propiedad del objeto: 

el nombre. El nombre del objeto aparece cuando el niño llega 

a un control de. un signo para cada imagen o varios signos pa­

ra cada objeto pero con control en el nGmero de grafías. En 

t~rminos generales el niño requiere de tres graf1as para que 

su escritura "diga algo", esto es lo que Emilia Ferreiro den~ 

mina "hip6tesis de cantidad m!nima de caracteres". Por ejem­

plo: para escribir barco el niño necesita de tres graf1as POE 

que con una dir! "apenas bar", con dos graf1as seguir! dicien 

do "bar•, solo hasta completar una tercera grafía podr! decir 

"barco•. En ocasiones puede recurrir al diminutivo de lapa­

labra para ajustarla al nGmero de graf1as requerido, en este 

caso sería "bar/qui/to". Al respecto, Emilia Ferreiro señala 

que esta etapa aún no corresponde al silabeo del niño, sino a 

relaciones de incompletud-completud, esto es: a un texto in--
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completo.corresponde un nombre incompleto. En esta situaci6n, 

la relaci6n entre las partes y el todo 

• ••. es comprendida como una relaci6n anal6gica -­
con los objetos referidos: el todo (es decir la -
escritura completa) en una representaci6n del con 
junto de objetos, y cada una de sus partes (es de 
cir, cada letra o grafema equivalente) representa 
uno de los elementos del conjunto. Las propieda­
des de las partes y las propiedades de la totali­
dad no son las mismas, pero estlin relacionadas. 
• • • n ( 9) 

Ahora bien, el niño entra en conflicto cuando intenta aplicar 

esta hip6tesis en la representaci6n de palabras monosS.labas c2 

mo los art1culos, las conjunciones, los pronombres, etc., as1 

como en otras situaciones de escritura que se le van presen--

tanda al niño. De ah1 que • ••• estos intentos de coordinaci6n 

entre el todo y las partes son inestables porque requieren un 

esfuerzo cognitivo considerable". 

Otra progresi6n que se observa es la aparicí6n de un nuevo -­

criterio en la escritura infantil, consiste en la "hip6tesis 

de variedad interna de caracteres". Esta hip6tesis se ubica 

con el origen de la transitividad en las futuras operaciones 

formales. En este nivel, el niño ha establecido dos críte- -

rios para representar el nombre de un objeto: requiere de una 

cantidad m1nima de graf1as y que no se repitan siempre las --

9. FERREIRO, EMILIA, Los problemas Cognitivos Involucrados 
en la construcci6n de la representaci6n escrita del len­
guaje, p. 6. 
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mismas grafias. Estas dos hip6tesis corresponden a construc­

ciones propias del niño y surgen de una necesidad cognitiva,­

de un razonamiento propio y no por simples confusiones perce~ 

ti vas. 

Por otra parte, alrededor de los 4-5 años los niños piensan -

que en una oraci6n s6lo los nombres pueden escribirse. El ni 

ño opera con una distinci6n entre "lo que estli escrito" y "lo 

que se puede leer", aunque consideran que lo finico que estli -

escrito son los nombres, son capaces de construir una oraci6n 

sin que necesariamente todas las palabras que la componen es-

t~n representadas en el papel. Por ejemplo: 

" ••• presentamos y leemos al niño la oraci6n LA NI­
nA COMPRO UN CARAMELO. El niño repite correcta-­
mente/ ••• /. Si le preguntamos ¿d6nde estar! es­
crito "niña" o "caramelo"?, no tendr! dificulta-­
des en señalar alguna de las palabras escritas -­
/ ••. /, pero~no se le ocurrir! que el verbo est~ -
escrito, y mucho menos los articules. Según el -
anlilisis que los niños de este nivel realizan, -­
hay demasiadas partes escritas, ya que bastaria -
con s6lo dos: "niña" y "caramelo", para poder - -
leer una oraci6n completa". (10) 

En cuanto a la relaci6n entre el texto y la imagen, habria --

que agregar que en cierto momento, el niño se vale de la ima­

gen para interpretar el texto. Tambi~n existen otros niveles 

mlis primitivos en los que el sujeto no puede leer un texto 

10. FERREIRO, EMILIA Y ANA,TEBEROSKY, "La Comprensi6n del -­
Sistema de Escritura: Construcciones originales del niño 
e informaci6n especifica de los Adultos" en lectura Y vi 
da, p. s. 
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sin imagen y viceversa. Para el niño resulta sumamente dif1-

cil interpretar las letras sin un soporte material: la imagen. 

Mientras que la imagen sin un texto tampoco dice nada: necesi 

ta de las letras para que "diga algo". Por ejemplo: 

" ••. Le decirnos a Héctor (5 años) que acabarnos de -
escribir UN PAJARO VUELA y Héctor dice: 'pos haga 
el pSjaro'. Le preguntarnos si as1 no puede decir 
y el responde: 'No, porque no tiene ni un p&jaro 
volando. Haz el p&jaro y un Srbol'".(11) 

Ahora bien, esta distinci6n con la que opera el niño de entre 

"lo que esta escrito" y "lo que se puede leer", deriva de una 

ausencia en el niño de dos principios fundamentales del sist~ 

rna alfabético: todas las palabras del enunciado est&n escri-­

tas y estSn escritas en el orden que se pronunciaron. 

En este nivel, por lo que se refiere al aspecto cognitivo, F~ 

rreiro afirma que: 

• .•• las mismas dificultades iniciales que hemos ºE 
servado al nivel de la oraci6n escrita: la falta 
de diferenciaci6n entre las propiedades del todo 
y las propiedades de las partes constitutivas 11~ 
va al niño a decir que en cada palabra escrita -­
"dice" la oraciOn completa. A partir de all1, un 
laborioso proceso tiene lugar, un proceso que va 
sirnult&nearnente en dos direcciones opuestas pero 
interdependientes: diferenciaci6n de las propied~ 
des atribuidas a las partes de· las propiedades -­
del toao e integraci6n de las propiedades de las 
partes dentro de las propiedades del todo". -

11. FERREIRO, EMILIA, Psicogénesis de la escritura, p. 7. 



Se trata una vez mas de relaciones entre la incom 
pletud y completud • ••• una parte de la palabra­
dicha para cada parte de la palabra escrita .•• •. (12) 

82 

En esta bGsqueda por integrar el todo con las partes, el suj~ 

to sigue una larga evoluci6n que lo lleva a mirar de diferen-

te manera las oraciones. En primer lugar comienza aceptando 

que el verbo esta escrito aunque con dificultad, ya que para 

~l el verbo enuncia una relaci6n dificil de concebir aislada 

de los t~rminos puestos en relaci6n. Pero aGn mas dificil le 

resulta aceptar que los articulos tarnbi~n se pueden represen­

tar. Esto se debe en primer lugar a que para el niño los ar­

ticulos no constituyen una palabra entera y en segundo lugar 

se trata de monosilabos y el niño aGn opera con la hip6tesis 

de cantidad minima de grafias. 

"Es entonces cuando se dan las condiciones para un 
nuevo tipo de coordinaci6n: la relaci6n entre las 
partes y el todo, con referencia al texto escrito 
no se resuelve hasta que un nuevo tipo de equili-­
braci6n tiene lugar. Ahora se trata de la consi­
deraci6n de las relaciones entre dos totalidades 
diferentes: por otra parte, las partes de la pal~ 
bra dicha -sus silabas- y la palabra misma; por 
otra parte las partes de la palabra escrita - sus 
letras- y la serie de letras como un todo; la bG~ 
queda de correspondencia uno-a-uno tiene, en el -
dominio de la lecto-escritura, exactamente las -­
mismas propiedades que en el caso del tipo de co­
rrespondencia que esta en la base de la equivale~ 
cia numfirica".(13) 

12. FERREIRO, EMILIA, Los problemas cognitivos involucrados 
en la construcci6n de la representaci6n escrita del len­
guaje. p.p. 11 y 12. 

13. Idem. 
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Asimismo, Emilia Ferreiro afirma que no se trata de reducir -

la hip6tesis sil&bica a la equivalencia numérica, s6lo se tr~ 

ta de la aplicaci6n de la 16gica en un campo del conocimiento. 

En este nivel, el niño inicia la bGsqueda de una corresponde~ 

cia entre las partes de la escritura constituida y las partes 

de la palabra, dando origen a una nueva hip6tesis: la "hip6t~ 

sis sil&bica", segGn la cual cada letra corresponde a una si­

laba de la palabra. 

En un principio, la hip6tesis sil&bica sirve para justificar 

una escritura ya realizada, pero sin llevar un control en su 

uso; puede leer saltando silabas o repetir silabas o tomar -­

mSs de una letra por vez para ajustarse a la palabra. Poco a 

po~o logra un control en su uso, esto le permite al niño anti 

cipar la construcci6n de la palabra. La hip6tesis silSbica -

sirve para justificar una escritura ya realizada y posterior­

mente para anticipar la cantidad necesaria de letras que re-­

quiere la palabra. 

Sin embargo, el niño nuevamente entra en conflicto cuando tr~ 

ta de aplicar la hip6tesis sil&bica en la representaci6n de -

palabras monosilabas, ya que sigue operando con la hip6tesis 

de cantidad minima de grafias. Aunque ya puede identificar -

que algunas letras no son polivalentes, ann no puede resolver 

todos los problemas de escritura que se le presentan. De es-
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ta forma el niño se ve obligado a abandonar la hip6tesis sil! 

bica para tratar de comprender el sistema de escritura alfab! 

tica socialmente constituido. 

Hasta aqu1 hemos visto como la apropiaci6n de la lengua escri 

ta en el niño consiste en la construcci6n sistem!ítica de con­

ceptualizaciones. El niño va creando una serie de hip6tesis 

acerca de la escritura para tratar de comprender este objeto 

de conocimiento. Ahora bien, el inter~s de esta investiga- -

ci6n radica precisamente en conocer c6mo opera la l6gica del 

niño al aplicar esos criterios en la escritura de la negaci6n, 

as1 como los procesos cognitivos involucrados. 

En relaci6n con este problema, Emilia Ferreiro llev6 al cabo 

una investigaci6n, su trabajo consisti6 en pedir a los niños 

de 4-6 años la representaci6n escrita de dos enunciados nega­

tivos a partir de un modelo a seguir: "mam!í compr6 tres tacos" 

para "mam!í no comprc5 tacos• y "un p!íjaro vuela" para "no hay 

p!íjaros". Para Ferreiro, por el per1odo de desarrollo en que 

se encuentran los niños, la representaci6n de la ausencia ex­

presada en negaci6n supone un problema muy dif1cil de resol-­

ver, ya que implica una contradiccic5n entre la creaci6n de -­

una presencia (las letras) y la representaci6n de la ausencia 

(en el referente). Sin embargo, en los resultados de estas -

pruebas encontr6, para su sorpresa, que la dificultad radica 

en representar una falsedad, lo que denomina como "la imposi-
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bilidad de la escritura por falsedad", en otras palabras - --

"Marta ( 6 a CB) dice que no se puede porque 'no hay 
letras para no hay pájaros'. Le preguntamos si -
hay letras para 'ningQn pájaro vuela' y responde: 
'Tampoco, no hay pájaros que no vuelen porque st 
vuelan todos los pájaros.' 'No hay letras para no 
hay pájaros / ••• / porque s1 vuelan todos los páj~ 
ros". (14) 

El niño interpreta los enunciados como hechos absolutos y no 

relativos: •no hay pájaros" significa que no existen pájaros 

en el mundo, en consecuencia esto es una falsedad y por tanto 

no se puede escribir. Al parecer la escritura del niño se -­

ajusta a la realidad, al menos por lo que respecta a la ause.!!. 

cia. Sobre este hecho, es importante recordar las conclusio­

nes de Piaget e Inhelder sobre las posibles formas en que el 

niao comprende la negaci6n, en particular aquella que señala 

la tendencia del pequeño a relacionar la negaci6n con las el~ 

ses más lejanas (en este ejemplo el niño se remite a todos -­

los pájaros del mundo) misma que va disminuyendo constAnteme.!!. 

te con la edad. 

En el siguiente cap1tulo presento la investigaci6n que llevé 

al cabo sobre la representaci6n escrita de la negaciOn lingU1!!, 

tica de niños en edad preescolar. 

14. FERREIRO, EMILIA, La posibilidad de la escritura de la ·­
negaci6n y la falsedad, p. 63. 



CAPITULO 3 

INVESTIGACION ACERCA DE LA ESCRITURA DE LA NEGACION 

LINGUISTICA DE NIGOS EN EDAD PREESCOLAR 

A continuaci6n presento el seguimiento metodol6gico de la in­

vestigaci6n realizada sobre la escritura de la negaci6n lin-­

gU1stica de niños en edad preescolar. Posteriormente expongo 

el an!lisis de cada uno de los casos, as1 como la interpreta­

ci6n de los datos obtenidos a la luz de la teor1a planteada -

en los cap1tulos precedentes y, por último, planteo las con-­

clusiones. 

3.1 Metodolog1a. 

La poblaci6n que interes6 a este estudio consisti6 en niños -

de 4 a 5 años de edad que se encuentran en nivel preescolar, 

los cuales se pueden localizar en Jardines de Niños o Estan-­

cias Infantiles, sin embargo el acceso a estos planteles se -

dificulta y retrasa a consecuencia de los tr!mites administr~ 

tivos que se deben cubrir para obtener la autorizaci6n corre~ 

pendiente. Para llevar al cabo este estudio tuve la posibili 

dad de trabajar en las Estancias de Desarrollo y Bienestar I~ 

fantil No. 96 y 95, localizadas en las colonias Narvarte Y 

Centro respectivamente, ambas pertenecientes a la SEP, debido 

a la intervenci6n de una colega que colaboraba en la Estancia 

No. 96 y quien tambi~n me recomend6 la Estancia No. 95 por la 
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peculiaridad de tener grupos vespertinos, situaci6n ventajo­

sa ante las lirni tac iones de tiempo disponible con que contaba. 

La muestra fue seleccionada en forma no-aleatoria y selectiva 

integrada corno sigue: 

ESTANCIA No. 96 

N o rn b r e !....!L.!...!! 

l.- Martha Julieta s 

2.- Fernando s 

3.- Salvador s 

4.- Nidia s 

s.- Mario Iovani 5 

6.- Elba 5 

7.- Felipe 5 

B.- Myrna 5 

9.- Rosaicela 5 

ESTANCIA No. 95 

10.- Tania 5 

11.- Rafael 4 

12.- Sarnuel 512 

13.- Adriana 4;7 

14.- Diana 4;9 

15.- Karina 4;3 
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Se trata de una muestra intencional y selectiva debido a las 

caractertsticas de la poblaci6n accesible. En la estancia -­

No. 96 el grupo de preescolares era homogénea en cuanto a la 

edad: 5 años y por otra parte, no todos los niños estaban in­

teresados en participar, incluso hubo algunos que mostraron -

temor, por lo que seleccioné s6lo aquellos que estaban dis- -

puestos a colaborar, aunque después la rnayorta deseaba parti­

cipar. En cuanto a la estancia No. 95, trabajé con un grupo 

vespertino conformado por niños de diversas edades. Se trata 

de niños que permanecen todo el d1a en la Estancia y corno son 

pocos, los refinen en un s6lo grupo. Al igual que en la esta~ 

cia No. 96, no todos los niños estaban dispuestos a cooperar, 

sin embargo me fue posible seleccionar niños de distintas ed~ 

des. 

El procedimiento para la recopílaci6n de la inforrnací6n con-­

sísti6 en aplicar a los niños una prueba en forma transversal, 

es decir, en dos ocasiones con una diferencia de dos meses e~ 

tre la primera y la segunda aplicaci6n. La prueba fue diseñ~ 

da de esta manera atendiendo al objetivo de la investigaci6n, 

el cual consiste en conocer porque los pequeños relacionan el 

nlhnero de graf!as con el tipo de enunciado de que se trate: -

afirmativos o negativos. Estableciendo dos meses de diferen­

cia entre una y otra ocasi6n por considerarlo un tiempo razo­

nable en cuanto a la permanencia de la muestra y al logro de 

avances a nivel cognitivo, en este sentido, Piaget y Ferreiro 
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nos demuestran que el niño est& en constante construcci6n in­

telectual y en breve tiempo muestra significativos avances. 

El trabajo con los niños fue individual y en general a todos 

les proporcioné la misma informaci6n. En primer lugar trata­

ba de "romper el hielo" para relajar la situaci6n y lograr un 

acercamiento con el pequeño, posteriormente le entregaba un -

cuadernillo y le indicaba que el trabajo consist1a en que es­

cribiera algunas oraciones que le iba a dictar. Ante esta si 

tuaci6n, algunos niños se angustiaban e inmediatamente respon 

d1an que no sab1an escribir, que no se sabtan las letras, o -

bien s6lo me miraban, por mi parte trataba de tranquilizarlos 

explicand6les que se trataba de que escribieran como ellos -­

quisieran, como les saliera o como ellos sab1an, algunos ni-­

ños requer1an m&s estimulo que otros. A continuaci6n les se­

ñalaba que antes de comenzar la prueba escribieran su nombre 

en la primera hoja del cuadernillo para que yo pudiera identi 

ficar a quién pertenec1a, esto con el prop6sito de estimular 

su producci6n e infundirles confianza en s1 mismos, ya que es 

frecuente que algunos niños tengan memorizadas las letras de 

su nombre o bien identificadas ciertas graf1as para escribir­

lo, aunque desconozcan el sistema de escritura alfabética. 

Al terminar la prueba les agradec1a su colaboraci6n y les pr~ 

guntaba si les hab1a gustado. 

El trabajo en forma individual fue m&s adecuado para la rece-
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pilaci6n de la informaci6n requerida, dado que cualquier det~ 

lle cuenta para la comprensi6n de la escritura del niño y de 

su pensamiento, para saber por ejemplo por qué escribi6 as!, 

en qué hubo duda, si intent6 copiar del texto, cúanto estimu­

lo requiri6, etc., por consiguiente fue necesario el trabajo 

individual para llevar un seguimiento detallado de cada caso 

a través de fichas anecd6ticas, las cuales elaboré lo antes -

posible para evitar olvidos, describiendo detalladamente lo -

ocurrido en cada sesi6n con la ayuda de una grabaci6n y las -

notas tornadas inmediatamente después de la entrevista. Al -­

principio de cada sesi6n encend!a la grabadora, tratando de -

que el niño no se percatara y al final, cuando salta del sa--

16n registraba en la parte posterior del cuadernillo los da-­

tos m~s sobresalientes, para luego elaborar la ficha anecd6t! 

ca. 

En cuanto a las condiciones ambientales en que se realiz6 la 

prueba, se puede decir que fueron similares en ambos plante-­

les. En la estancia No. 96 la primera aplicaci6n de la prue­

ba la realicé en la biblioteca y en la segunda aplicaci6n tr~ 

bajé en el sal6n de clases mientras los niños estaban en re-­

creo. En la estancia No. 95 en ambas ocasiones trabajé en el 

sal6n de clases, cuando los niños estaban en recreo. 

Ahora bien, los instrumentos seleccionados para la recopila-­

ci6n de la informaci6n consistieron en la elaboraci6n de fi--
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chas anecd6ticas y el diseño de una prueba. Para la construs 

ci6n de la prueba me basé en los criterios aplicados por Emi­

lia Ferreiro en su Prueba Monterrey, la cual consiste en el -

estudio de la escritura del plural y la posibilidad de la es-

critura de la negaci6n y la falsedad en niños preescolares y 

adultos analfabetas. 

En la confecci6n de su prueba Ferreiro toma en consideraci6n 

por un lado las caractertsticas propias de la escritura infan 

til y por otro los diversos significados que puede asumir el 

concepto de negaci6n, veamos a •grosso modo" cada uno de es-­

tos aspectos y c6mo los vincula con los enunciados negativos 

de su prueba. 

En primer lugar el niño concibe la escritura como un modo pa~ 

ticular de dibujar aquello que el dibujo no permite dibujar: 

el nombre, por lo tanto la negaci6n deberta ser concebida por 

el niño como imposible de ser representada ya que s6lo podrtan 

representarse presencias y no ausencias. En segundo lugar, 

el niño no trabaja con una de las suposiciones b&sicas de - -

nuestro tipo de escritura convencional: que todas las pala- -

bras enunciadas est!n escritas y que el orden de escritura c2 

rresponde al orden de enunciaci6n y por Gltimo, en cuanto al 

lenguaje, Ferreiro señala que se sabe de la precocidad del -­

•no• en el desarrollo del lenguaje infantil.(l) 

l. FERRERIRO, EMILIA, La posibilidad de la escritura y la -
Falsedad, p. 6. 
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Por lo que se refiere al concepto de negaci6n, Ferreiro consi 

dera que fuera de contexto resulta ambiguo, por ejemplo, en -

el enunciado "La niña no comi6 caramelos" puede ser interpre­

tado como la niña comi6 otra cosa diferente de los caramelos, 

que la niña hizo otra cosa o bien que no fue la niña sino - -

otra persona diferente quien comi6 los caramelos, es decir la 

negaci6n puede hacer referencia al sujeto, al verbo o al obj!_ 

to directo. Adem&s, existen otras dos posibilidades de inte~ 

pretar un enunciado negativo, por ejemplo en la construcci6n 

"no hay caramelos", la negaci6n se puede concebir como un he­

cho de caracter general, es decir que no hay caramelos en el 

mundo, por lo tanto resulta ser una falsedad. La segunda in­

terpretaci6n puede referirse a un hecho puntual, es decir que 

no hay caramelos aqu1 y en este momento. 

Desde esta perspectiva, Ferreiro construye dos enunciados ne­

gativos a partir de enunciados afirmativos como se puede ob--

serva a continuaci6n: 

"Mam& compr6 tres tacos" "Un p&jaro vuela" 

"Mama compr6 dos tacos" "Dos p&jaros vuelan• 

"Mama no compr6 tacos" "No hay p&jaros". (2) 

En el primer enunciado "mam& compr6 tres tacos" toma en cuen­

ta el criterio de escritura con que opera el niño haciendo c2 

2. Ibidem, p. 4. 
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rresponder la escritura con el enunciado, de tal forma que -­

aparecen cuatro segmentos de escritura (mam& y los tres tacos) 

y hay cuatro objetos referidos en el enunciado, luego en "Ma­

mli no compr6 tacos" obliga al pequeño a la escritura de la ne 

gaci6n manteniendo el mismo nGmero de objetos referidos en el 

enunciado afirmativo y adem&s con la posibilidad de referirse 

al sujeto, al verbo o al objeto directo. 

En el segundo enunciado negativo parte de "dos p&jaros vuelan" 

para luego proponer "no hay p&jaros", esta construcci6n es -­

m&s sencilla pero no por eso simple, ya que se puede interpr~ 

tar como un hecho de car&cter general, lo cual implica la im­

posibilidad de la escritura por falsedad, o bien como un he-­

cho factual. Asimismo, este tipo de negaci6n remite a la au­

sencia total, mientras que la anterior remite a la ausencia -

parcial. 

Ahora bien, consideremos en primer lugar que el inter~s de e~ 

te trabajo consiste en la escritura de la negaci6n con refe-­

rencia a la ausencia total, por lo tanto retomo el segundo m~ 

delo de negaci6n que propone Ferreiro y para evitar la imposl 

bilidad de la escritura de la negaci6n por falsedad, limito -

la interpretaci6n de la negaci6n a un hecho factual, agregan­

do Gnicamente el adverbio de negaci6n "no" al enunciado afi.;: 

mativo, ast en la proposici6n "no hay tres gatos" hago refe­

rencia concretamente a la ausencia total de esos tres gatos, 
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por lo tanto, la prueba qued6 conformada de la siguiente man~ 

ra. 

Hay tres gatos - No hay tres gatos 

Hay un barco - No hay un barco 

Hay tres pitufos - No hay tres pitufos 

El efecto de que los enunciados negativos hicieran referencia 

a un hecho de car&cter factual se constat6 al observar que 

ninguno de los niños cuestion6 la verdad o falsedad de los 

enunciados. 

Por su parte, las fichas anecd6ticas me permitieron llevar un 

control de los hechos que se suscitaron durante la entrevista, 

recopilando as1 informaci6n de valta para el an!lisis de la -

escritura. 

3.2 Presentaci6n y An!lisis de Resultados. 

Como ya lo he señalado, el objetivo de este trabajo consisti6 

en investigar por qu6 los niños en edad preescolar eliminan -

elementos del texto en la representaci6n escrita de enuncia-­

dos negativos. Por consiguiente en este apartado presento la 

producci6n escrita de los niños que integraron la muestra, S!! 

guida de un an!lisis detallado de cada caso. Para facilitar 

el estudio y lograr una mejor apreciaci6n de los datos obten! 
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dos en dicho an~lisis, establee! ciertas categorías o varia-­

bles con base en las características de la escritura de los -

niños, señalando la frecuencia de aparicil5n de esas variables, 

corno se puede observar en el cuadro No. 3. 
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CUADRO NO. 3 

No. DI 
SUJETOS 

RESULTADOS OBTENIDOS EN 
LA APLICACION DE LA PRUEBA 

e.,...~~~~~-r-~-r-~-r-~..-~--~.,_~ ....... --

7 

6 

5 

4 

3 

2 

a) DIBUJA O 
Ell'LIA GllA -
FIAS rIGUllA­
LES. 

b) R!DUCI -
GRAFIAS DEL 
TEXTO EN LAS 
PROPOSlClO -
NES NEGATl -
VAS. 

lra. APLICACION 

~ ~da. APLICACION 

e) EMPLEA -
IGUAL NUMERO 
DE GRAFIAS -
PARA AMllAS -
PROPOSlClO -
NES. 

d) INCLUYE - e) lNCR!HEN­
LA HlPOTESlS TA EL NUMERO 
DE VARIEDAD DE GRAFlAS EN 
INTERNA DE CA LAS PROPOSI -
RACTER!S. - CIONES NEGATl 

VAS. 

NO T A: EN LOS RESULTADOS OBTENIDOS NO SE CONTEMPLAN CUATRO CASOS, DE­
--- BIDO A QUE NO EFECTUARON LA SEGUNDA APLICACION DE LA PRUEBA. 
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MARTHA JULIETA (5 ) 

"Hay tres qatos• "No hay tres qatos• 

"r;¡. t:JO¡- o \-it: JJ 1- fo 
"Hay un barco• "No hay un barco• 

"Hay tres pitufos" "No hay tres pitufos" 

· I 
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1) Escribi6 los reactivos sin dificultad. Todos sus enunci! 

dos negativos tienen menor nGmero de graftas en relaci6n 

con los enunciados afirmativos. 

"Hay tres gatos• "No hay tres gatos" 

~-------- ·-r../ A r-f-- ·- · n 
t· ., C>f - '1 '~ lJ \.!)\ '-U\ "'CJ 

"Hay un barco• "No hay un barco" 

I ········ -~--
.O 'C \ º 1 l '\.! v 1:: 

; 

"Hay tres pitufos• "No hay tres pitufos• 

2) Esta vez, al final de cada enunciado le ped1 que deletre! 

ra lo que acababa de escribir, pero s6lo ley6 todo de co­

rrido, a pesar de ello, Martha Julieta increment6 el ntim~ 

ro de graftas en sus enunciados negativos. 
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Martha Julieta muestra progreso en su escritura. En un pri-­

mer momento disminuye elementos del enunciado para represen-­

tar la negaci6n. Posteriormente, por el contrario, incrementa 

el nGJnero de elementos, parece ser que trata de representarla 

a trav~s de la escritura. Este hecho nos indica que Martha -

Julieta comienza a operar con la hip6tesis sil!bica, aunque -

aGn no establece la correspondencia uno-a-uno: asigna una s11!. 

ba a cada letra. 

FERNANDO (5 ) 

~ 1í 
"Hay tres gatos" "No hay tres gatos" 

f ~ f \ 
"Hay un barco" "No hay un barco• 
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\\ ~\ 
"Hay tres pitufos" "No hay tres pituf.os" 

1) Escribi6 su nombre sin dificultad, pero cuando le comencé 

a dictar me dijo que no sab1a escribir. Lo animé dicién­

dole que si ya habta escrito su nombre entonces s1 sab1a 

escribir, finalmente accedi6. Su repertorio de graftas -

consiste en rayitas que marca frente a una l1nea vertical 

y la variedad de las mismas la imprime aumentando o dismi 

nuyendo las rayitas. El enunciado negativo lo representa 

disminuyendo elementos. 

"Hay tres gatos" "No hay tres gatos" 

11 Hay un barco 11 "No hay un barco" 
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"Hay tres pitufos• "No hay tres pitufos" 

21 Presenta el mismo tipo de graf!as, aunque en esta ocasi6n 

escribe exactamente igual ambos enunciados de cada react.! 

vo, con excepci6n del segundo, en el cual se observa el -

mismo nQmero y tipo de graf!as pero con variedad interna 

en las graf1as del enunciado negativo. 

Al principio, Fernando representa el enunciado negativo dism.! 

nuyendo graf1as. Posteriormente, emplea el mismo nfimero de -

graf!as en ambos enunciados. Al parecer, duda de su primera 

hip6tesis (eliminar elementos para representar la negaci6nl y 

en consecuencia, empieza a ensayar otras formas. Esto se ob­

serva en el hecho de variar el orden interno de las graf!as -

en el enunciado negativo, situaci6n que se puede interpretar 

como una etapa de transici6n que corresponde al periodo pres.! 

Ubico. 
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SALVADOR (5 ) 

"Hay tres gatos" "No hay tres gatos• 

"Hay un barco• "No hay un barco• 

"Hay tres pitufos" "No hay tres pitufos• 

1) Cuando le ped1 que escribiera contest6 que no sab1a, sin 

embargo tiene memorizadas las letras de su nombre, lo an! 

mA para que escribiera con las letras que Al sabe, as1 -­

que para el primer enunciado escribi6 nuevamente su nom-­

bre. Le pregunté que dec1a ah1 y contest6 Salvador. In­

sist1 una vez m~s en lo que quer1a que escribiera, final­

mente procedi6 a copiar de mi hoja el enunciado pero in-­

completo, s6lo copi6 a partir de " ••• tres gatos". cuando 
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le dictl el enunciado negativo le señal~ que esta vez sin 

copiar, entonces torn6 corno modelo lo que ya habta escrito 

y cuando le preguntl que decta ah! contest6 que no sabia. 

En el segundo reactivo tratl de estimular su producci6n -

dibuj!ndole un barco, ya que no recordaba corno son. En -

el tercer reactivo ocurri6 lo mismo, pero esta vez no me 

sali6 el dibujo y terminl explic!ndole que un pitufo es -

corno un muñeco pequeño. Este hecho le di6 seg~ridad dado 

que continu6 escribiendo con menos dificultad. 

"hay tres gatos" 

"No hay tres gatos• 

"Hay un barco• 

"No hay un barco• 

"No hay un barco• 
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"Hay tres pitufos• 

/\V \"t~O 
"No hay tres pitufos• 

21 En esta ocasi6n, por el contrario, Salvador escribi6 con 

fluidez y al pedirle que deletreara cada enunciado des- -

pu~s de escribirlo, se percat6 que faltaban "letras" para 

ajustar la escritura con el enunciado, en.el segundo y -­

tercer reactivos. 

En la primera aplicaci6n de la prueba Salvador estuvo verdad~ 

ramente angustiado, pero a pesar de todas las dificultades -­

los resultados coinciden con los casos anteriores: los enun-­

ciados negativos los escribe con menor nW!lero de graf1as en -

relaci6n con los enunciados afirmativos. 

Este caso es muy interesante, es probable que Salvador estu-­

viera angustiado porque tenla que hacer algo que no sab1a o -

que socialmente se le ha hecho creer que no sabe porque s6lo 

los "grandes" saben escribir, quiz& se preguntaba c6mo se ha­

cen las letras o c6mo se escribe. La angustia lo hizo olvi-­

dar hasta c6mo son los barcos. A pesar de todo resolvi6 el -

problema copiando el modelo de mi hoja de trabajo, la cual en 

ningún momento le ofrect. S6lo hasta el tercer reactivo su -
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escritura fue m&s flu1da, tal vez le infundi6 seguridad el h~ 

cho de equivocarme al dibujar con lo cual se percat6 que los 

"errores" estaban permitidos. Es muy importante observar que 

Salvador construy6 todos sus enunciados con las letras de su 

nombre, pero sin repetir en ninguno de ellos el mismo orden y 

esto implica •un verdadero trabajo intelectual". 

En la segunda aplicaci6n de la prueba Salvador logr6 un avan­

ce significativo, al deletrear se percat6 que faltaban letras 

para que el enunciado estuviera completo, es decir logr6 est~ 

blecer la correspondencia uno-a-uno que caracteriza el per1o­

do sil&bico y aGn mSs, sus graf1as ya no son s6lo las letras 

de su nombre, ademas cre6 su propio repertorio de graf1as. 

NIDIA es ) 

I 
"Hay tres gatos• "No hay tres gatos" 

"Hay un barco• "No hay un barco• 
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o I O 
.._r 

•aay tres pitufos• •No hay tres pitufos• 

l) Al pedirle que escribiera no contest6 nada, s6lo me mira-

ba, la invit6 a que escribiera como ella quisiera, como -

le saliera, entonces procedi6 a escribir pero a cada tra-

20 que hac1a me miraba como preguntando ¿as! est! bien?, 

sin el!lbargo la dej6 trabajar sin decir nada hasta que co~ 

cluy6. Para el segundo y tercer reactivos platicamos un 

poco acerca de los barcos y los pitufos antes de dictarle 

cada reactivo, con la intenci6n de crear un ambiente fam.!, 

liar que facilitara su producci6n escrita. 

Nidia escribi6 todos los enunciados afirmativos con gra-­

f1as de tipo figural. En el tercer reactivo por ejemplo, 

es curioso observar un qrupo de graf1as que lo mismo pue­

den ser letras o los ojos, la nariz y la boca de una car! 

ta. En cambio todos los enunciados negativos los repre-­

sent6 con una rayita. 
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"Hay tres gatos" 

"No hay tres gatos" 

"Hay un barco• 

"No hay un barco" 

"Hay tres pitufos" 

"No hay tres pitufos• 

2) En esta etapa de la prueba, al igual que en la etapa ant.2_ 

rior, tuve que animar a Nidia para que escribiera. En e~ 

ta ocasi6n sus graflas son cuadros y tri!ngulos pero sin 

combinarlos entre sl. Con este repertorio escribi6 exac­

tamente iguales los enunciados afirmativos y los enuncia-

dos negativos. 

Nidia se encuentra en la etapa de la grafla figural, es decir 

sus graflas lo mismo pueden representar una imagen o una le-­

tra. Los enunciados afirmativos los representa con este tipo 

de graf1as, mientras que para los enunciados negativos s6lo -

emplea una rayita. El razonamiento de Nidia tal vez consiste 
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en pensar que aquello que no existe no se puede representar -

(dibujar), por consiguiente lo escribe, ya que la escritura -

"no dice", en otras palabras no representa al objeto como en 

el caso del dibujo. 

En la segunda etapa de la prueba a pesar de contar con un li-

mitado repertorio de graf!as, Nidia comienza a ensayar nuevas 

formas para representar la negaci6n, como lo indica el hecho 

de escribir con el mismo ntlmero de graf!as ambos enunciados. 

Esta situaci6n nos muestra que Nidia ya no opera con la hip6-

tesis anterior, sino que se encuentra en fase de transici6n, 

la cual se puede ubicar en el per!odo presil!bico. 

MARIO IOVANI IS ) 

gi o 
"Hay tres gatos• 

d 

"No hay tres gatos• r el o r--
' 
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"Hay un barco• 

"No hay un barco• 

"Hay tres pitufos• 

"No hay tres pitufos• q o) e 

11 Al pedirle que escribiera el primer reactivo contest6 "no 

s6 las letras•, sin embargo, despu~s de animarlo escribi6 

sin.dificultad, pero cuando le preguntA que dec1a me res­

pondi6 que no sab!a. Al finalizar la prueba quiso seguir 

escribiendo y cuando concluy6 le pregunt6 que dec!a y di-

jo "son letras•. 

Para el primer y tercer reactivos emple6 el mismo nGmero de -
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graf1as en ambos enunciados, mientras que para el segundo 

reactivo en el enunciado negativo disminuy6 graf!as. 

"hay tres gatos• 

"No hay tres gatos• 

"Hay un barco" 

"No hay un barco• 

"Hay tres pitufos• 

"No hay tres pitufos" 
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21 En esta ocasi6n, Mario Iovani escribi6 todos los enuncia­

dos negativos con menor nCimero de grafias en relaci6n con 

los enunciados afirmativos. su repertorio consta s6lo de 

tres grafias y hace uso de ellas de la siguiente forma: -

para el primero y segundo reactivos emple6 exactamente 

las mismas graf1as y en el mismo orden, en cambio para el 

tercer reactivo vari6 el orden de las mismas. 

En la primera etapa Mario Iovani fluctfia entre dos momentos: 

aquél en el cual el enunciado negativo se representa disminu­

yendo elementos y el momento de transici6n al pertodo presil! 

bico. En la segunda etapa nuevamente reduce graftas en todos 

los enunciados negativos, aunque en el tercer reactivo se ob­

serva variedad en el orden de las graf1as, por lo tanto no 12 

gra avanzar al periodo presil!bico. 
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p lí 8 "••Y '~' '"º'" 

e (j w 
. o ~AJ\ 

a tos" "No hay tres g 
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"Hay un barco• 

"No hay un barco• 



lU 

0.:s 
p 

•Hay tres pitufos• 

"No hay tres pitufos" 

l) Cuando le ped1 que escribiera su nombre me contest6 "no -

s6 las letras", le insist1 para que lo intentara, as1 que 

despu6s de pensar un poco y para mi sorpresa, copi6 su no!!! 

bre del gafete que llevaba puesto. A continuaci6n, cuan­

do le dicté los reactivos escribi6 con fluidez. En el -­

primero y segundo de los reactivos los enunciados negati­

vos tienen menor nGmero de graf1as en relaci6n con los 

afirmativos, sin embargo en el tercer reactivo para el 

enunciado negativo emple6 mayor nfimero de graf1as. 

I· 



115 

~GEN J 
"Hay tres gatos" 

A N O~l 
"No hay tres gatos" 
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M ~' B~ "' 1'" , I J I u \ \ 1 ) ( 

/A. \? N Oo O 1Q; 

.~ r~ o H f\~ 1 

"Hay tres pitufos• 
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2) En la segunda etapa de la prueba Elba fue deletreando ca~ 

forme escrib1a, en consecuencia los enunciados negativos 

tienen mayor nllmero de graf1as, aunque en el tercer reac­

tivo el enunciado negativo tiene menor nllmero de graf1as, 

Estas son m4s grandes. 

En este caso se observa con claridad que en un principio Elba 

representa la negaci6n disminuyendo elementos y posteriorrnen-

te logra establecer la correspondencia uno-a-uno, a pesar del 

retroceso que se presenta en el 6ltimo reactivo de la segunda 

etapa, el cual se puede considerar como una distracci6n o - -

bien que el hecho de hacer mas grandes las graf1as tuvo como 

consecuencia el hacer menos graf1as o bien se trata de una 

fluctuaci&n entre el periodo anterior y el presil&bico. 

FELIPE (5 1 

"Hay tres gatos" "No hay tres gatos" 



"No hay un barco• 

"Hay tres pitufos• 

"No hay tres pitufos• 

l) Felipe procediO a escribir sin ninguna dificultad. Todos 

los enunciados afirmativos los dibuj6 y todos los enunci~ 

dos negativos los escribiO. 

Parece ser que para Felipe lo que existe es posible de repre­

sentar (dibujar), mientras que lo que no existe no es posible 

representar a trav~s del dibujo, por lo tanto lo escribe, ya 

que las letras "no dicen• porque no expresan el objeto, en --
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otras palabras hace corresponder aquello que "no dice" con --

aquello que "no existe•. 

MIRNA (5 ) 

MJ..,...()o-

"No hay tres gatos• 

"Hay tres gatos• 

D 

El "Hay tres gatos" 
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"Hay un barco• 

"No hay un barco• 

"No hay tres pitufos• 

,Js 
1 

\ 
'---

"Hay_ tres pitufos• 
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11 En todos los casos dibuj6 los enunciados afirmativos y e~ 

cribi6 los enunciados negativos, Despu~s de cada enunci~ 

do le ped1 que leyera lo que dec1a y sucedi6 lo siguien-­

te: 

- Escribe "hay tres gatos• 

- Qui dice ah1 

- Pero yo te ped1 que es-

cribiera• "hay tres gatos• 

- Y ahora que dice 

- Y yo te dictl "hay tres 

gatos• 

- Qui dice ah1 

Por lo que respecta al segundo 

- Dibuja un gato 

- "Hay un gato• 

- Dibuja otro gato 

- •eay doa gatos• 

- Procede a dibujar 

otro gato. 

- •eay tres gatos• 

reactivo, el enunciado --

afirmativo lo •escribi6" sin ninguna dificultad, pero en 

el tercer reactivo, el enunciado afirmativo "hay tres pi­

tufos•, ocurri6 lo mismo que en el primero. 

La escritura de Mirna es primitiva, ya que adn no deslinda -­

las graf1as de las letras y como en el caso de Felipe, dibuja 

lo que se puede representar precisamente a travls del dibujo 

y escribe lo que no se puede representar porque no existe, h~ 

ce corresponder lo que "no dice" con lo que •no existe•. 
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ROSAICELA (5 ) 

Rosaicela es la linica ni-b~ticamente na de la muest porque ra que su mam! le en - ya escribe alf sen6. a-
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YAo H ... , ,,.. ,., ... 
~ i () A ..... , "·· ··"·· 

ro ti 1 ... , .. bmo• 

M Dí\ t-\ ""° h•Y ~ ~'°°' 

o e y M ... , "·· pi<., ••• 

Y DA E~-\ ..... " ... pUuto·· 
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ll Escribi6 con fluidez, pero al dictarle el enunciado nega­

tivo se mostr6 dudosa, pens6 un poco y procedi6 a escri--

bir. En el primer reactivo escribi6 ambos enunciados con 

el mismo nfunero y tipo de graf1as, incluyendo variedad i~ 

terna en el orden de las mismas para el enunciado negati­

vo. En el segundo reactivo emple6 el mismo ntimero de gr~ 

f1as para ambos enunciados y en el tercer reactivo el 

enunciado negativo lo escribi6 con mayor nllmero de gra- -

f1as. 

1 -telr~ ... , ., .. ,., ... 
A-&-L_--.e--~ 

__ _ "No hay tres gatos• 

"Hay un barco• 

"No hay un barco• 

"Hay tres'pitufos" 

"No hay tres pitufos" 
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2) Tania fue deletreando lo que escrib1a, sin embargo en el 

primer reactivo emple6 el mismo n!lmero de graf1as para a~ 

bos enunciados. En cambio, en el segundo reactivo emple6 

mayor nQmero de grafias para el enunciado afirmativo y s~ 

lo en el tercer reactivo escribi6 con mayor nGmero de gr~ 

fias el enunciado negativo. 

Los resultados obtenidos en las pruebas de Tania son contra-­

dictorios debido a que en la segunda etapa se observa cierto 

retroceso. En la primera etapa de la prueba Tania pasa del -

periodo de transici6n al periodo ail!bico, pero en la segunda 

etapa presenta una f luctuaci6n entre el momento de reducci6n 

de grafias para representar la negaci6n y el momento que co-­

rresponde al periodo sil!bico. Considero que esta situaci6n 

obedece m!s bien a una falta de concentraci6n por parte de T~ 

nia al momento de realizar la prueba. 

RAFAEL (4 ) 

"Hay tres gatos• 

"No hay tres gatos• -O 
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"Hay un barco" p t r 
"No hay un barco" ~ 

"Hay tres pitufos" ~~ 

"No hay tres pitufos• ~~ ~ 
11 Rafael es el niño mas pequeño de la muestra, quizS por -­

eso escribi6 con dificultad e incluso se tard6 mucho en -

escribir cada oraci6n, ademAs de que su repertorio de gr! 

ftas es limitado. En los dos primeros reactivos represe~ 

t6 los enunciados negativos con menor nl!mero.de graftas y 

en el Gltimo emple6 el mismo nfimero de graftas para ambos 

enunciados. 
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ªHay tres qatos• 

ªHay un barco• --E-- ~--_·- _·-:-:·----------
-· -· .. --·· -- ·-
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128 

•Hay tres pitufos• 

•No hay tres pitufos• 

2) En esta etapa de la prueba Rafael cuenta con un reperto-­

rio mSs amplio y sus enunciados los hace mis largos. En 

este caso, en el primero y segundo reactivos representa -

con menor nOmero de graf1as los enunciados negativos y en 

el tercer reactivo emplea la misma cantidad de graflas p~· 

ra ambos enunciados. 

En comparaci6n con la primera etapa, en la segunda, Rafael -­

presenta un incremento en su producci6n escrita ast como una 

diferencia cualitativa en el tipo de graflas, ademAs de una -

mayor seguridad al escribir. En ambas etapas Rafael escribe 

al principio con menor nOmero de graftas los enunciados nega-
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tivos y en el tercer reactivo emplea el mismo nGmero de gra--

f1as, por .lo tanto se puede decir que se ubica en el comienzo 

del per1odo presil~bico. 

SAMUEL (5;2) 

S a m u e 1 

"Hay tres gatos" 

"No hay tres gatos" 



... , .. ,,.,~· ''" Q lo=t l~ 

"No h ay un barco• 

•na , y tres pitufos• 

"No ha Y tres pitufos" 

~ 18 i·º 

=t?ol1º. 
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l) Al pedirle que escribiera contest6 que no sabia las le- -

tras s6lo los números, lo invité a que escribiera como él 

quisiera, as1 que se dispuso a escribir pero con números 

o seudo-números, dando soluciones inmediatas a cada pro-­

blema. En los dos primeros reactivos en los enunciados -

negativos emple6 menor número de elementos a pesar de que 

deletreaba conforme escrib1a, para el tercer reactivo es­

cribi6 mayor número de grafias en el enunciado negativo. 

"Hay tres gatos• 

{o qF OC I "No hay tres gatos• 

f\0 
"Hay un barco" 

º F r for "No hay un barco" 
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p o A -----r-
. O='C . .f:> "Hay tres pitufos" 

"No hay tres pitufos" 

2) En esta etapa de la prueba Samuel presenta un repertorio 

de graf!as m!s semejante a letras y elimina el punto de -

su escritura. En los dos primeros reactivos, ambos enun-

ciados son presentados con igual nGmero de graf!as, incl~ 

yendo variedad en el orden interno para los enunciados n~ 

gativos. En el tercer reactivo logra ajustar las grafías 

con el enunciado, por lo tanto incrementa el namero de --

graf!as en el enunciado negativo. 

Samuel ha demostrado ser muy creativo, en primer lugar al es­

cribir con nGmeros incluyendo el punto (.), despu~s, en las~ 

gunda etapa de la prueba transformo sus nGmeros en seudo-le-­

tras eliminando tambi~n el punto, pero lo m!s valioso es ha--

ber logrado integrar dos criterios: variedad interna de car!~ 

teres y la predicci6n sil!bica, hecho que sin duda requiere -

tambi~n de un gran trabajo cognitivo. 
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ADRIANA (4;7) 

t º r f \ (\ r 1- 1 Ir; r P . 

"Hay tres gatos" "No hay tres gatos" 

D \ P Í "Hay un barco" 

IO r- r "No hay un barco" 

t 1 
"Hay tres pitufos" 

"No hay tres pitufos" 

11 Adriana cuenta con un repertorio de graftas un poco limi­

tado, sin embargo en sus enunciados nunca repite el mismo 

orden de las graftas y esto significa que hay trabajo i~ 
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telectual, Ahora bien, en los dos primeros reactivos los 

enunciados negativos tienen menor número de graf1as y en 

el filtimo reactivo ambos enunciados tienen igual número 

de graf1as. 

Adriana, al igual que otros niños de la muestra, represent6 

el enunciado negativo disminuyendo elementos y en el tercer -

reactivo emple6 el mismo nfimero de graf1as en ambos enuncia-­

dos, este hecho marca el comienzo del periodo presilSbico. 

DIANA (4;9) 

"Hay tres gatos• "no hay tres gatos" 

o D 
"Hay un barco "No hay un barco" 
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"Hay tres pitufos" 

"No hay tres pitufos" 

1) En el primer reactivo dibuj6 dos gatos para el enunciado 

afirmativo, pero cuando le dicté "no hay tres gatos" se -

qued6 pensando y luego pregunt6 "un gato" y al repetirle 

el enunciado no supo que hacer y lo que se le ocurri6 fue 

preguntar si pod1a volver al sal6n, contesté que no por--

que tentamos que hacer la tarea, finalmente resolvi6 el -

problema dibujando dos gatos mas. En el segundo reactivo 

Diana intent6 dibujar un barco en ambos enunciados, aun--

que en el negativo el dibujo fue mas pequeño. En el ter-

cer reactivo pregunt6 si los pitufos tienen manos, en es-

te caso el enunciado afirmativo lo represent6 dibujando -

cuatro pitufos y el negativo con tres. 

Diana es un caso ilustrativo del conflicto que enfrenta el p~ 

queño cuando se le pide que represente la negaci6n con refe-­

rencia a la ausencia. Diana rehOsa aceptar la posibilidad de 
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una ausencia total del sujeto y por lo tanto pregunta "¿un Pi 
tufo?" eliminando de esa forma el "no•. La escritura de Dia­

na consiste en el dibujo, por lo tanto est& ligada a las cua­

lidades del objeto, de ahi su pregunta acerca de si los pitu­

fos tienen manos, por consiguiente para Diana resulta imposi­

ble "escribir" la ausencia. 

KARINA (4;3) 

Karina definitivamente se neg6 a escribir argumentando que no 

sabe. Durante la entrevista me miraba con miedo y no dej6 de 

retorcerse los dedos de las manos, traté de tranquilizarla e 

incluso le mostré la escritura de Diana, pero no consegu1 cal 

marla, finalmente le pregunté si deseaba escribir y me res~o~ 

di6 que no, asi que le d1 las gracias y le indique que se po­

d1a retirar. 
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Como se puede apreciar en el cuadro No. 3, los resultados ob­

tenidos en la primera aplicaci6n de la prueba muestran una -

clara tendencia de los niños a eliminar grafias del texto pa­

ra presentar las proposiciones negativas, seguida de cierta -

inclinaci6n a emplear igual nlllnero de grafias en la escritura 

de las proposiciones afirmativas y las negativas, en tercer 

lugar se observan ciertos intentos por representar la nega- -

ci6n incrementando grafias en el texto. 

En la segunda aplicaci6n de la prueba el comportamiento de -­

los niños es distinto, en los resultados obtenidos se puede -

distinguir una tendencia a emplear igual ndmero de graf1as en 

la escritura de las proposiciones afirmativas y las negativas 

o bien que emplean mayor ndmero de graf1as para representar -

las proposiciones negativas. En segundo término se observa -

una importante presencia de la hip6tesis de variedad interna 

de caracteres y por Gltimo, aunque en menor medida todavia r~ 

ducen elementos del texto en las proposiciones negativas. En 

esta transici6n, se observa una importante presencia de la hi 

p6tesis de variedad interna de caracteres, aunque en menor m~ 

dida que las variables anteriores. 

3.3 lnterpretaci6n de los Resultados. 

En la representaci6n escrita de ta negaci6n . lingUística -

de los niños que participaron en este estudio, es posible di~ 
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tinguir un proceso de construcci6n cognitiva que parte de la 

escritura figural y lleva al pertodo sil~bico. ~n este proc~ 

so se presentan tres momentos con una evoluci6n sistematizada 

que identifico como sigue: En un primer momento el niño dismi 

nuye elementos del texto para representar la negaci6n. En un 

segundo momento, hace equivaler el enunciado negativo con el 

enunciado afirmativo y en ocasiones incluye la hip6tesis de -

.variedad interna de caracteres. Por Gltimo, en el tercer 

momento, el niño agrega graftas al texto para representar los 

enunciados negativos. 

Por consiguiente, procedllJllOs al an!lisia de cada uno de estos 

momentos desde la perspectiva de las teortas del desarrollo -

de la inteligencia y de la escritura infantil. 

En principio, es importante considerar que la inteligencia del 

niño preescolar es prel6gica y est! ligada fundamentalmente a 

la manipulaci6n de los objetos, esto significa que es capaz -

de realizar la operaci6n directa A+A'=B, pero aün no puede -­

realizar la operaci6n inversa A=B-A', debido a que carece del 

mecanismo de inclusi6n, el cual consiste en la inclusi6n de -

las subclases ("algunos") en su clase abarcadora ("todos") r~ 

lacionadas por semejanzas, es decir no existe un dominio de -

los cuantificadores •todos• y "algunos". Por ejemplo: el ni­

ño puede comprender que los gatos (Al y los perros (A'I son -

animales (B), esto es A+A'=B, pero afin es incapaz de compren-
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der que los gatos {A) son animales (B) no-perros (A'), en 

otras palabras, que los gatos son una subclase de animales no­

perros, porque esto implica la operaci6n inversa A=B-A'. 

Ahora bien, la comprensi6n del concepto de negaci6n lingU1st! 

ca implica precisamente una operaci6n inversa y el concepto -

de negaci6n que empleo en esta investigaci6n hace referencia 

a una ausencia total, por ejemplo, en la proposici6n "no hay 

tres gatos• existe la clase como tal (gatos), pero est! vacta 

de contenido, es decir se trata de una clase nula, en este -­

sentido el concepto de negaci6n implica una operaci6n inversa 

cuyo resultado equivale a o. AdemSs, habrta que agregar que 

las proposiciones de la prueba aplicada estSn desvinculadas -

de la manipulaci6n directa· de la acci6n. 

Por otra parte, el niño comprende los cuantificadores num~ri­

cos de las proposiciones a nivel intuitivo pero ann no logra 

su comprensi6n a nivel operacional, dado que la noci6n del n~ 

mero se desarrolla en forma· paralela al mecanismo de inclu- -

si6n. 

De lo antes expuesto se deduce que la escritura de la nega- -

ci6n lingUtstica representa para el niño preescolar un probl~ 

ma dificil de resolver, pero veamos como lo hace. 

En el primer momento en el cual el niño disminuye elementos -

del texto para representar la negaci6n lingU1stica, parece --
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ser que opera con un criterio que hace corresponder la escri­

tura con la realidad, por ejemplo, en la proposici6n "no hay 

tres gatos", el niño sabe que hay una ausencia, pero es inca­

paz de cuantificarla, debido a que carece de un dominio del -

mecanismo de inclusi6n, por lo tanto representa la ausencia -

disminuyendo elementos del texto. 

Esta tendencia de los niños de hacer corresponder la escritu­

ra con la realidad, se manifiesta en la investigaci6n realiz~ 

da por Emilia Ferreiro sobre el tema de la negaci6n, lo que -

la lleva a concluir en la hip6tesis de la imposibilidad de la 

escritura de la negaci6n por falsedad. Por ejemplo: en la 

proposici6n "no hay p!jaros• el niño se remite a una negaci6n 

absoluta y no relativa, por lo tanto interpreta que no exis-­

ten p!jaros en el mundo, lo cual resulta ser una falsedad y -

en consecuencia es imposible de escribir. Considerando esta 

hip6tesis, la prueba aplicada en esta investigaci6n fue dise­

ñada, como lo describo en la metodolog1a, para evitar su inc! 

dencia, sin embargo aGn se observa esta tendencia de hacer c2 

rresponder la escritura con la realidad en la disminuci6n de 

elementos del texto. 

Ahora bien, Piaget e Inhelder señalan que previo al mecanismo 

de inclusi6n aparecen las clases complementarias que los aut2 

res describen de la siguiente forma: La negativa de la clase 

A, es decir la clase no-A, es bajo su forma m!s general, la -

clase mas extensa del sistema o sea Z (Z-A= No-A o A), desde 
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esta perspectiva, las posibles formas en que el niño compren­

de la negaci6n en una clase o colecci6n A, o sea no-A, puede 

corresponder a una complementariedad en relaci6n con •todo",­

es decir la clase m!s lejana Z del sistema, que disminuye 

constantemente con la edad, o bien en relaci6n a la clase mas 

pr6xima que aumenta constantemente con la edad. En consecue~ 

cia, es probable que por esta raz6n los niños pequeños consi­

deren la negaci6n con referencia a la clase mas lejana, con-­

virtiéndose as1 en un hecho factual, es decir, el niño se re­

mite a una negaci6n absoluta y no relativa. En cuanto al se­

gundo momento, parece ser que el pequeño modifica el criterio 

con el que venta operando, dado que comienza a dar un valor -

a la escritura, es decir descubre que por medio de la escrit~ 

ra es posible representar las cosas, por consiguiente intenta 

representar la negaci6n con la escritura. En este intento el 

niño ensaya nuevas formas de representaci6n de la negaci6n, -

aunque en un principio s6lo logra hacer equivaler el enuncia­

do negativo, con el afirmativo existe un trabajo mental y es­

to lo demuestra cuando aplica la hip6tesis de variedad inter­

na de caracteres. En suma, parece ser que se trata de una -­

etapa de transici6n que corresponde al periodo presilSbico. 

Desde una perspectiva cognitiva, es probable que el trabajo -

mental que aqu1 se observa derive de las retroacciones y las 

anticipaciones que hace el sujeto por tanteos, las cuales pe! 

miten el progreso de las colecciones no-figurales del estadio 

11 a las colecciones jer!rquicas del estadio 111. 



La• ••• movilidad retroactiva que se traduce en las 
recomposiciones y los cambios de criterio que demues 
tra ser capaz el niño a ra!z de una propiedad nueva= 
mente señalada o de elementos nuevos para agregar a 
las colecciones anteriores •• , movilidad anticipadora, 
que se manifiesta bajo la forma de proyectos interio 
res de clasificaci6n que preceden a la manipulaci6n­
efectiva y, especialmente, bajo la forma de una - -
elecci6n entre varios proyectos posibles, de modo de 
alcanzar, sin tanteos, el mSs adecuado". 

142 

Estos esquemas tienen que ver con el grado de movilidad de las 

manipulaciones mentales en cada estadio. 

Por lo que se refiere al tercer momento, en el cual el niño r~ 

presenta la negaci6n lingU!stica con mayor n!imero de graf!as,­

se puede decir que este hecho se debe a que el niño comienza a 

establecer la correspondencia uno-a-uno, esto es, hace corres­

ponder la escritura con el enunciado a trav6s del silabeo. E~ 

ta etapa se ubica en el periodo silSbico. 

Por otra parte, es necesario considerar que en la teor!a del -

desarrollo del pensamiento, el niño de 5 años se ubica en tran 

sici6n de las colecciones no-f igurales del estadio II a las cg 

lecciones jerlrquicas del estado III. En este Gltimo se con-­

forman las operaciones concretas y surge la reversibilidad por 

reciprocidad, aunque todav!a no existe la estructura que com-­

porta la s!ntesis de las inversiones y de las reciprocidades -

en un solo sistema operatorio: el grupo de las cuatro trans-­

formaciones INCR. 
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En suma, es probable que gracias a la movilidad mental el pe­

queño presenta progresos significativos en la representaci6n 

escrita de la negaci6n lingU1stica, el cual se observa en los 

momentos antes señalados, sin embargo, el niño todav1a es in­

capaz de comprender la operaci6n inversa que implica la nega­

ci6n, es decir de elaborarla en el pensamiento, dado que no -

posee las estructuras necesarias, ya que !stas se forman hacia 

los ll y 12 años en el nivel de las operaciones formales. 

Desde el punto de vista lingU1stico hemos señalado en el pri­

mer cap1tulo y podemos concluir que el hecho de que el niño -

comprenda la negaci6n como con•igna verbal.no implica que la 

comprenda a nivel operacional, debido a que el lenguaje se e~ 

cuentra en todos los periodos sem~nticamente ligado a las es­

tructuras del pensamiento. 

Esto significa que el hecho de que los niños de este estudio 

hayan logrado representar la negaci6n lingU1stica incrementa~ 

do graf1as en el texto, no quiere decir que hayan comprendido 

la negaci6n a nivel operacional, sino s6lo a nivel intuitivo, 

en donde la manipulaci6n directa de la acci6n juega un papel 

muy importante para las construcciones lingU1sticas. 

A lo largo de este trabajo hemos percibido la complejidad que 

encierra el concepto de negación lingU1stica, por lo que su -

estudio tiene diversas posibilidades de ser abordado, una de 

ellas puede ser el papel que desempeñan los factores del des-
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arrollo del pensamiento en la comprensi6n de la negaci6n lin-­

gUtstica. 

3.4 Conclusiones. 

La escritura de la negaci6n lingU1stica representa para los -

pequeños en edad preescolar un problema verdaderamente dift-­

cil de resolver, debido en primer lugar, a que no posee las -

estructuras mentales que requiere su comprensi6n; en segundo 

lugar se trata de representar un hecho desligado de la acci6n, 

mientras que la 16gica del niño est& fundamentalmente ligada 

a la acci6n o a la manipulaci6n directa de los objetos; en -­

tercer lugar debe realizar una producci6n escrita adn cuando 

est& convencido que no sabe escribir, que no sabe las letras. 

A pesar de las dificultades que conlleva resolver este probl~ 

ma, los niños que participaron en este estudio lograron darle 

soluci6n de acuerdo con sus posibilidades intelectuales. En 

efecto, en un primer momento representan la negaci6n disminu­

yendo elementos del texto, de esta manera señalan la ausencia 

a la que hace referencia la negaci6n, aunque todavta no la -­

pueden cuantificar. Posteriormente, los pequeños nos mues- -

tran su din!mica mental al intentar representar la negaci6n -

por medio de la escritura, hasta lograrlo. En suma se puede 

decir que los progresos del niño en la comprensi6n de la neg~ 

ci6n lingU1stica est!n vinculados a los progresos de su 16gi­

ca. Al respecto, recordemos que el lenguaje se encuentra se-
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m!nticamente ligado a las estructuras cognitivas del sujeto -

en todos los niveles del desarrollo. 

Los resultados obtenidos en esta investigaci6n nos permiten -­

constatar que el pensamiento del niño difiere del pensamiento 

del adulto, como ya lo han demostrado Ferreiro, Duckworth y 

Sinclair. El niño percibe y concibe su realidad de acuerdo 

con las estructuras 16gicas que posee y al bagaje de experien­

cias vividas. Ademas, tambi'n recurre a la imaginer1a mental 

que caracteriza la infancia, de ah1 la impor~ancia del juego y 

la fantas1a de los cuentos,que el niño entremezcla con la rea­

lidad. 

Por lo anterior, considero que una de la• aplicaciones inme- -

diatas que puede aportar este trabajo consiste en reconsiderar 

la comunicaci6n que establecemos con los pequeños, tanto en el 

ambito escolar como en el familiar, sin perder de vista que su 

pensamiento mantiene una dinamica sorprendente. Es posible 

que el niño no alcance a comprender todas las explicaciones o 

demandas de los adultos, mas sin embargo trata de entenderlo y 

responder sus dudas en la medida de sus posibilidades intelec­

tuales. 

Por otra parte, me llama la atenci6n el hecho de que a pesar -

de que las operaciones 169ico-matem!ticas se encuentran presen 

tes en todos los niveles del desarrollo mental, el estudio fo~ 

mal de las matem!ticas resulta ser tan temido por una buena --
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parte de los estudiantes y presenta altos indices de reproba­

ci6n. En otras palabras, por qu~ existe una predisposici6n -

negativa hacia las matem&ticas, si aplicamos la 16gica-matem! 

tica en nuestra vida cotidiana desde los primeros d!as de vi­

da, aunque a nivel infral6gico. 

Para concluir, s6lo me resta señalar que los resultados obte­

nidos en esta investigaci6n no son susceptibles de generali-­

zar, dado que la muestra seleccionada es pequeña, sin embargo 

este hecho brinda la posibilidad de repetir el estudio selec­

cionando una muestra representativa de la ·poblaci6n que nos -

permita constatar los resultados y generalizarlos. 
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