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A mis papds






"En nuestra familia la palabra tenia un valor muy
especial. La forma de asomarse al mundo era a fravés
del lengugje. No aprendimos a leer en la escuela sino
leyendo los periddicos. Mi padre y mi madre nos metian
répidamente a leer libros que te permitian asomarte a
ofras cosas. De una u ofra forma adquirimos Ia
conciencia del lenguagje como una forma no de
comunicarnos sino de consfruir algo. Como si fuera un
placer mds que un deber. Cuando viene la etapa de las
catacumbas, frenfe a los intelectuales burgueses, la
palabra no es lo mas valorado. Queda relegado a un
segundo plano. Es cuando llegamos a las comunidades
indigenas, cuando el lengugje llega como una
catapulta. Te das cuenta de que te faltan palabras para
expresar muchas cosas y eso obliga a un frabgjo sobre
el lenguqgje. Volver una y ofra vez sobre las palabras para
armarlas y desarmarias”,

Subcomandante Insurgente Marcos.
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PRESENTACION

Este trabagjo forma parte de una linea de investigacion sobre los
sistemas externos de representacion que el grupo de investigacion del Dr.
Eduard Marti Sala viene desarrollando en los Udltimos afos en el
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la

Universidad de Barcelona.

El estudio de los sistemas externos de representacion es desde hace
algun tiempo una de las lineas de investigacion mds interesantes en el
campo del desarrollo infantil. Los hallazgos producidos en este drea han
contribuido a una mayor comprension de diferentes aspectos en este
desarrollo y han permitido generar mas hipdtesis sobre como los nifos

producen y usan estos sistermnas desde la etapa preescolar.

Entre las distintas altemnativas investigadoras abiertas en el dreq, este
equipo ha centrado su trabgjo en explorar las relaciones entre el

desarrollo notacional en los ninos y la atribuciéon de estados mentales.

El presente estudio trata sobre la relacion entre la produccion funcional
de mensgjes escritos y orales en ninos de edad preescolar y el

conocimiento de los estados mentales.

En los dos primeros capitulos de este estudio se presenta una revision
tedrica de los aspectos mds relacionados con los objetivos de la
investigacion. Asi, en el capitulo primero se infroduce acerca del
desarrollo de las notaciones, y en el segundo capitulo se aborda la teoria
de la mente, los estudios de la falsa creencia y el engano y su relacion

con la comunicacion.
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En el tercer capitulo se presentan los objetivos generales e hipdtesis de

la investigacion.

En la segunda parte se presentan los dos estudios experimentales
distribuidos en los capitulos 4 y 5 en los que se establecen los objetivos e
hipdtesis particulares relacionadas con el desarrollo notacional y oral y la
atribucidn de los estados mentales a fravés de la prueba de la falsa
creencia y el engano. Posteriormente, para cada estudio se describen
sus aspectos metodologicos, sus andlisis y resulfados, asi como su

discusion.

Finaimente en la tercera parte de la investigacion, se discuten
globalmente los resultados de ambos estudios y se mencionan posibles

lineas de investigacion futuras.
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Desarrollo de las notaciones

La invencion de los sistemas externos de representacion es una de las
caracteristicas mds importantes que define a los humanos como una
especie diferente de las demds, ya que son los Unicos organismos que
pueden producir, interpretar y usar dibujos, mapas, escrituras, numerales,
notas musicales, y ofros sistemas de notacion. Y aungue no se sabe si los
humanos tienen una predisposicion genética para producir estos sistemas
externos de representacion, desde una edad muy temprana manifiestan
inclinacion por hacer trazos o letras con la intencidon de representar
externamente otra realidad. Esta capacidad intencional es la que los
diferencia de otras especies, como los chimpancés, que aungue muy
cercanos evolutivamente, no parecen capaces de serirse de
instfrumentos externos para dejar constancia intencionalmente de sus
actos ya sea, como aqidé-memoire o como actos comunicativos
(Karmiloff-Smith, 1992).

Muchas culturas han creado y usado el lenguagje para comunicarse
desarrollando diferentes formas de sistemas notacionales (Olson, 1994;
Harris, 1995), que han servido para facilitar la comunicacion no sdlo entre
las personas de una misma época, sino a través de generaciones y
también para conseguir una representacion del mundo. Gracias al uso
de estos sistemas externos de representacion, se ha facilitado el registro y
la transmision del conjunto de significados y practicas de una comunidad
asegurando la herencia cultural (Marti, 2003). EI conocimiento y el uso de
dichas herramientas culturales han jugado un papel muy importante en
el desarollo de la inteligencia humana a 1o largo de diferentes
civilizaciones, ya que ademds de fomentar el conocimiento social, tienen

repercusiones sobre las capacidades cognitivas de los individuos. Segun
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Capitulo 1

Viygotsky (1978), la accion humana, especialmente la que involucra
funciones mentales de alto nivel estd mediada por herramientas
culturales y signos. Los simbolos, segun Pierce (1987) y Cassirer (1944,
pdg. 32), son producidos e inferpretados por el hombre gracias al
desarrollo de la representacion simbdlica. El aprendizaje de dichos
simbolos se va iniciando desde mucho tiempo antes de entrar a la
escuela, gracias al contacto que 1os ninos establecen con su medio, en
el que diferentes estimulos (como los titulos de los libros, los letreros de las
tiendas, las matriculas de los coches, los numeros telefonicos, etc.),
confribuyen al establecimiento de un primer acercamiento con los
sistemas externos de representacion. Es en este acercamiento cuando el
nino, a su manera, los va reconstruyendo por medio de multiples
procesos cognitivos que le ayudardn a usarlos adecuadamente. Y es este
uso socializado de las representaciones externas el que intervendrd en el
desarrollo cognitivo, no sdlo asegurando el pensamiento humano, sino
tfransformandolo. Después, gracias a la escolarizacion, este conocimiento
continia desarrolldndose hasta que el niho es capaz de dominar las
reglas que rigen cada sistema notacional. Es por ello que la adquisicion y
el uso de estos sistemas simbdlicos son aspectos muy importantes en el

desarrollo humano.

1.1. La capacidad notacional

La capacidad notacional es la capacidad de utilizar herramientas
para dejar marcas permanentes de forma intencional como medio para
representar una informacion  (Karmiloff-Smith,  1992). Los sistemas
notacionales intervienen en la acumulacion de conocimiento y por o
tanto impulsan el desarrollo de la infeligencia humana. Por esta razén

psicologos y otros expertos antropdlogos y arquedlogos pueden saber el
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Desarrollo de las notaciones

nivel de conocimiento desarrollado por una cultura mediante el examen
de las notaciones (Donald, 1991). En el caso de la psicologia evolutiva, el
desarrollo de los sistemas de notacion en los ninos se estudia por diversas
razones. Por un lado son sistemas que se van aprendiendo en la escuela
y por esto constituyen objetos importantes de conocimiento. En el
contexto escolar es donde ejercen una gran influencia, pues es aqui
donde el niho profundizard y dominard tanto la escritura como la
notacidn numérica; por eso los procesos de ensehanza-aprendizaje serdn
decisivos para el dominio de dichos sistemas. Por otro lado, su uso
permite alcanzar objetivos necesarios en el individuo y en el desarrollo de
la sociedad donde vive, teniendo una influencia a nivel cultural que es
determinante para el nino. Son pues, varios factores los que influyen en
qgue el nino construya los sistemas notacionales. Y son todos los factores
que influyen en este proceso reconstructivo los que han interesado y

definido la mayoria de las investigaciones de los psicologos evolutivos.

Para definir los “sistemas de notacion”, algunos aufores como
DelLoache (1991, 1995), Gardner (1998) o Lee y Karmiloff-Smith (1996b)
usan el término de “sistemas externos de simbolos”. Ofros, como Cohen
(1985), Garcia-Mila, Teberosky y Marti (2000), Goodman (1976), Karmiloff-
Smith (1992), Sinclair (1988) o Tolchinsky-Landsmann y Karmiloff-Smith
(1993) los denominan “sistemas de notacion”. Y por Ultimo, Marti (2003) y
Marti y Pozo (2000) consideran que “sistemnas externos de representacion”
es un término mds general y mds completo que remite a varias formas
de representacion como la escritura, la notacion numeérica, la notacion
musical, el dibujo, las imdgenes, las fotografias, los mapas, los
diagramas, los modelos a escala o los medios informdtficos, y que se

refiere no sélo a los sistemas, como objetos de simbolos determinados,
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Capitulo 1

sino a la simbolizacién o proceso de elaboracion de los mismos. Y Kraker
(1993) que define lo notacional como las formas linguisticas o graficas
usadas como ayudas mnemonicas y que se categorizan como dibujos,
letras o palabras copiadas y escritura. Sin embargo, existe un cierto
desacuerdo en la literatura respecto a las caracteristicas que definen o
iconico y a las condiciones que deben cumplirse para que marcas
graficas constituyan una notacion. Por ejemplo, recientemente Tolchinsky-
Landsmann (2003, pag. 12) hace una distincion entre notacion y dibujo. Y
sugiere que el dibujo no es una notacidn porque no comparte las
caracteristicas de la escritura y los numerales en cuanto a tres

dimensiones que se mencionardn brevemente.,

Para ella, la primera dimension, motivado/arbitrario, se refiere a la
relacion entre la forma del signo (0 simbolo) y el contenido que
representa. Los dibujos son productos motivados porgue  las
caracteristicas formales del signo estan justificadas en téerminos de las
caracteristicas de su contenido o de su referente. Mientras que la
escritura y los numerales son arbitrarios porque las caracteristicas de su
contenido no explican sus caracteristicas formales. La  segunda
dimensién, personal/convencional se refiere a la relacion entre el creador
de la representacion y la representacion creada. Los signos personales
son idiosincrdsicos y son creados para uso personal, y los signos
convencionales son creados con una finalidad de acuerdo social. Y la
tercera dimension, aislado/sistematico, se refiere a la relacion entre los
signos. Los signos solos no constituyen herramientas de escritura, sdlo son
dibujos. Para que permanezcan a un sistema, tienen que estar con otros

signos que compartan las mismas caracteristicas.
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Desarrollo de las notaciones

En este trabajo se utilizardn los términos “sistemas de notacion” y
“sistemas externos de representacion” indistintamente ya que ambos
conceptos se rigen por ciertas propiedades formales que determinardn
las caracteristicas propias de cada sistema para representar cierta
readlidad, y ademds hacen referencia a objetos directamente
observables que tienen una doble natfuraleza (Marti, 2003; Tolchinsky-
Landsmann, 2003). Es decir, ademds de ser un conjunto de marcas
desplegadas en un papel, tienen un significado referencial. Por ejemplo,
los dibujos o las fotografias, remiten a personas o cosas mientras que la
escritura, remite a lenguaje. Segun Marti (2003), esta naturaleza dual de
las representaciones externas es determinante en el proceso de
adquisicion de las mismas, ya que el nino deberd de re-construir dichas
representaciones a partir de las ideas que tenga sobre ellas, y de forma
dependiente de los procesos de ensenanza-aprendizaje que le vayan

guiando durante ese desarrollo.

1.2. Caracteristicas de las notaciones

Los sistemas de notacion atienden a cuatro principios (Harris, 1995;
Karmiloff-Smith, 1996b; Marti, 2003; Tolchinsky-Landsmann, 2003) a saber:

1) Las notaciones existen como objetos independientes de su aufor.
Es decir, las notaciones existen per se, esté 0 no su creador presente. Por
esto, exigen una doble capacidad: el conocimiento por parte del
productor de la notacion de que la persona que interprete su notacion se
basard sdlo en los elementos representados; y de forma reciproca, la
reconstruccion del significado de dichos elementos por parte del lector

de lao notacidbn en ausencia de los elementos contextuales. En
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Capitulo 1

contraposicion a esta caracteristica, estdn ofros sistemas  simbdlicos
como el lenguaje oral o los gestos mimicos que solo pueden codificarse
en el momento en que se producen (Mandler, 1983). Aunque existen
otras manifestaciones de conducta independientes de su autor, como
las huellas o rastros que dejan algunos animales como pistas para
regresar A su punto de partida (Gallistel, 1990), éstas no tienen que ver
con la intencién de que otros animales o ellos mismos se basen en ello
para informar sobre algo o para recuperar mdas tarde una informacion.
Por tanto, no pueden ser tomadas en cuenta como notaciones

(Tolchinsky-Landsmann y Karmiloff-Smith, 1993).

2) Las notaciones son permanentes. Mantienen esta caracteristica
porque las notaciones son inscripciones en un objeto fisico que facilitan
su manipulacion y su grado de recuperacion a fraves del tiempo, lo que
ha contribuido a que se tenga acceso a cualquier notacion en cualquier
momento. A diferencia de otras representaciones (Como el lenguaje oral
y la mimica), en los que su expresion es fluida y no es duradera para
futuras examinaciones, a menos de que haya sido grabada, en las
notaciones la misma informaciéon puede ser procesadas muchas veces.

Esto facilita un proceso de objetivacion de lo anotado.

3) Las notaciones son afemporales y son representaciones
desplegadas en el espacio. Las notaciones, a diferencia del lenguagje
hablado, son representaciones desplegadas en el espacio y no en el
tiempo. Esto es, estan organizadas en un espacio grafico que dirgira su
organizacion. Y es esta misma organizacion espacial de las notaciones 1o
que distinguird a los diferentes sistemas semidticos (dibujos o mapas vy

escritura, escritura y notacion numeérica, notacién numérica y notacion
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Desarrollo de las notaciones

musical, etc.). Asi, diferentes propiedades espaciales como la
proximidad, la continuidad, el tamano o inclinacion serdn importantes en

cada sistema.”

4) Las notaciones constituyen sisfemas organizados. Es decir,
requieren el seguimiento de diferentes reglas, propias de cada sistema,
sin las cuales seria imposible codificarlos, ya que solamente conocer los
elementos que constituyen un determinado sistema de notacidon no
asegura su uso eficaz si el individuo no logra organizar adecuadamente
esos diferentes elementos en una representacion estructurada. En los
notaciones, las relaciones de las partes y su disposicion espacial en un
todo obedecen a las reglas internas, propias del sistema al que

pertenecen.

1.3. Las notaciones como dominio de conocimiento

La importancia que fienen las notaciones a nivel cultural y a nivel
cognitivo deberia de ser suficiente para analizarlas separadamente
analizando sus peculiaridades. Finalmente, de la comprension y del uso
de las notaciones depende que las personas aprendan a leer y a escribir,
sean capaces de hacer cdlculos aritméticos, y puedan interpretar
mapas, dibujos o senales, entre ofras actividades. Sin embargo, esta
importancia sobre la naturaleza especifica de las notaciones ha sido
reconocida por los psicologos sélo hasta hace poco, por lo que es
pertinente saber porqué las notaciones constituyen un dominio propio de

conocimiento.

' Para ahondar mds en este tema, ver Harris (1995) y Teberosky, Marti y Garcia-Mild (1998).
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Capitulo 1

1.3.1. Representaciones infernas y represenfaciones externas

El término de representacion ha sido utilizado en psicologia en
significados muy variados. Segun el Real Diccionario de la Lengua
Espanola (2003), la representacion es la imagen o concepto en que se
hace presente a la conciencia un objeto exterior o interior. Si se analiza
con mds cuidado esta definicion, parece que el concepto de
representacion es sinonimo de representacion mental o intema. Y es
desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, desde la que se ha
abordado este concepto partiendo del estudio de los procesos mentales
internos. A diferencia de la antigua psicologia infrospectiva y del
conductismo, los psicologos cognitivos hablan en forma de metdfora
sobre las funciones de conocimiento como procesos de computo sobre
representaciones en los que, tanto la mente como la computadora son
sistemas a la vez fisicos y simbdlicos (0 que tienen la habilidad de

manipular simbolos) (Riviere, 1991).

Desde la perspectiva de la semidtica, también se ha abordado el
concepto de representacion. En el andlisis linguistico de Saussure (1960),
un componente neuro-psicolégico es generativo de un componente
semantico. Un signo esta constituido por el significante y el significado en
el que el significante es el lado formal del signo vy el significado el lado
del contenido de éste. Por ejemplo, en el caso del lenguaje hablado, el
significante es el patrdon de sonido y el significado el concepto; mientras
que en el caso del lenguagje escrito, el significante es la grafia y el
significado la forma oral. Desde este punto de vista todo significante tiene

significado y viceversa, por lo que el hecho de que las representaciones
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externas sean significantes y se refieran a algo es una de las

caracteristicas que las define por si mismas.

Piaget (1961) acepta parte del planteamiento de Saussure, sugiriendo
que la representacion empieza cuando hay una diferenciacion y una
coordinacion simultdnea entre significantes y significados. Las primeras
diferenciaciones estan determinadas por la imitacion y las imdagenes
mentales, que provocardn la acomodaciéon a los objetos externos. Y
sugiere que en el estadio VI el nino logra representarse algo por medio de
oftra cosa (funcién simbdlica), y es cuando el juego simbdlico, la
imitacion y el lenguaje se coinciden con la formacién del simbolo, que es
un paso necesario para el desarrollo de una inteligencia adaptada. Tanto
en el planteamiento linguistico de Saussure como en el epistemoldgico
de Piaget, el concepto de representacion remite a algo que esta en
lugar de otra cosa. Asi pues, la representacion supone la creacion de dos

planos: el presentado y el re-presentado (Cassirer, 1972).

Parece, entonces, que todo lo que tiene qQue ver con la
representacion es bastante complejo y las cuestiones relativas a qué es lo
que hace a algo ser una representacion tienen implicaciones evolutivas
respecto a la forma en gque se desarrolla la comprension infantil de la
mente como representacion. Asi que, mds alld de la psicologia cognitiva
tfradicional, Perner (1991) y Leslie (1987), en su teoria de la psicologia del
sentido comun, consideran que lo importante es analizar la manera por
la que la mente se relaciona con lo que representa y no tanto el andlisis
de las diferencias internas sobre el modo en que la informacién se

amacena en la mente. Para ello, introducen el término de estados
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mentales (pensar, saber, recordar)’ y explican que es con base en dichos
estados como la mente se conecta con el mundo que representa.
Pemer (1991), propuso tres niveles de representacion sobre las

representaciones primarias y las representaciones secundarias (ver Tabla

1):

TABLA I. Niveles represenfacionales y sus implicaciones evolutivas
(Perner, 1991).

Niveles de representacion
Primario Secundario Meta-
Capacidad para Un Unico modelo  Mdltiples modelos Modelo de un
modelar que se actualiza (complejos) modelo
Edad aproximada  Primer ano Segundo ano Alrededor de los 4
de comienzo anos
Qué se puede Sélo la situacion Diferentes situaciones Medio
concebir real (pasado-futuro representacional

real-simulado)

La comprension Tedrico de la situacion Tedrico de la
de representacion
representaciones

Externo, por €j., Imagen=objeto Imagen=situacion Imagen=marcas
imagen semejante al descrita sobre el papel que
objeto descrito representan lo
escrito
Mental, por €;., Indicadores Pensamiento=situacion Pensamiento=
ideq, pensamiento  externos de sobre la cual se piensa estado mental
atencién que representa

aquello sobre lo

cual se piensa
e —

En los niveles de representacion de Leslie (1987), las representaciones
primarias son propias de los ninos MdAs pequenos y son aguellas que
permiten formar representaciones correctas (creencias verdaderas) sobre

el mundo. Posteriormente, y gracias a un mayor desarrollo intelectual del

2 En el capitulo 2 se aborda este tema desde la perspectiva de la teoria de la mente.
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individuo, en las representaciones secundarias se poseen creencias sobre
las propias creencias y las de los demds. Para Leslie, es en este nivel de
representacion cuando emerge la capacidad de metarrepresentacion o
habilidad para diferenciar entre 1o que es y como es representado. Sin
embargo, desde la perspectiva de Perner, el hecho de que el nino sea
capaz de imaginar hipoteticamente las situaciones, no significa que
comprenda el papel de la representacion en la utilizacion de una cosa
por otra, como en las creencias falsas. Segun Astington (1993), esta
diferencia en el concepto de metarrepresentacion, corresponde a los
dos sentidos de la representacion en tanto que entidad mental (como
una creenciq) y actividad de la mente (al formar los estados mentales).
Para Leslie, las metarrepresentaciones son representaciones de entidades
representacionales y para Pemer la metarepresentacion es una
comprension de la actividad representacional, que permite al nifo ver los

estados mentales como representaciones.

En este sentido, Olson y Campbell (1993), sostenen que el
conocimiento mediado por las representaciones internas se desarrolla
paralelomente al conocimiento mediado por 1as representaciones
externas, ya que se requieren las mismas estructuras cognitivas. Para ellos,
la representacion de un objeto no sdlo permite al individuo pensar en ese
objeto, sino que pensar en ese objeto le permitird la construccion de
representaciones. En este sentido, las representaciones son artefactos,
herramientas u otros medios, ya sean externos o internos, que mantienen
una relacién (conexion intencional) con un objeto o evento en su
ausencia. Por ejemplo, cuando el nino ve la fotografia de una persona, y

la ve no sélo como una foto X, sino como la fotografia de alguien en
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particular, entonces su conocimiento (falso o verdadero) serd acerca de

€esa persona en particular,

Pero, ademdas de los planteamientos anteriores de la psicologia
cognitiva, a partir de los anos 80, algunos investigadores como Freeman
(1980, 1987) y Cox (1981) empezaron a tomar en cuenta los sistemas
externos de representacion como medios para acceder a la
representacion interma. Por ejemplo, Cox (1981), realizdé un estudio con
ninos de 4 a 10 anos para investigar los aspectos evolutivos sobre cémo
los ninos representan en una superficie bidimensional la relacion espacial
de un objeto que estd detrds de otro. Sus resultados mostraron que los
ninos de 4-5 anos, tanto en su fase de produccidon como de seleccion,
se inclinaban por dibujos en forma vertical para representar relaciones

espaciales de delante-detrds.

Por su parte, la investigacion de Freeman (1987) en la que estudio por
medio de representaciones graficas, las representaciones mentales de
sus productores (ninos de edad preescolar y primaria), identificd diferentes
problemas a los que se enfrentan los ninos cuando realizan un dibujo.
Parece que primero se tienen que formar una representacion mental de
lo que van a representar para que, con base en la descripcion de lo
representado, guien un plan de accion grdfico. Otro de los problemas
que identifico se refiere a la seleccidon de marcas mds informativas y lo
relaciond con el estado de realismo intelectual, que es cuando los ninos
infentan dibujar o que conocen sobre un objeto, sin poner mucha
atencion a las caracteristicas reales del mismo al momento de dibujarlo
(Luquet, 1927). Y concluye sobre este Ultimo problema que lo que

caracteriza al estado de realismo intelectual es, por un lado, la falta de
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conocimiento del nino sobre la necesidad de hacer un arduo trabajo
mental, y por ofro, las consecuencias que implica haber tormado una

decision grdfica inadecuada.

En ambas investigaciones (Cox, 1981 y Freeman, 1987), el proposito
fue acceder a las representaciones mentales por medio de las
representaciones externas, pero no analizar estas Ultimas. A pesar de que
partieron del estudio de los dibujos producidos por los ninos para resolver
problemas, sdlo los consideraron como medios para acceder a las
representaciones infernas, sin tener en cuenta, ni la importancia que
fienen en si mismas las representaciones externas, ni las consecuencias

cognitivas de las personas que las usan.

Es importante resaltar la relacion que tienen las representaciones
internas y las representaciones externas. Las representaciones externas
requieren de cierfas operaciones mentales que son realizadas por
procesamiento interno. Y, las representaciones internas manifiestan sus
consecuencias en comportamientos olbservables, por ejemplo, en
respuestas verbales o motoras (Marti y Pozo, 2000). Digamos que
mantienen una relacion bidireccional o de refroalimentacion.  Sin
embargo, como se ha mencionado anteriormente, tfradicionalmente en
psicologia sélo se han estudiado las notaciones como medios para
acceder a las representaciones mentales de los sujetos sin atender las
investigaciones sobre los avances cognifivos, la influencia psicologica
gue provocan en los sujetos que las usan vy la relacion entre los aspectos
internos y extemnos de la cognicion. La consecuencia de esto es que se
analiza las notaciones como un indicador de esas representaciones
mentales y no como un dominio propio de conocimiento con sus

caracteristicas representacionales.

33



Capitulo 1

Para Tolchinsky-Landsmann (2003), las representaciones internas son
una clase especial de representacion, pero ademds esta autora insiste
en incluir un factor muy importante en cualquier andlisis de la
representacion; el proceso representacional del organismo. Ella sostiene
que no hay objetos representacionales per se, sino que, en un acto de
intferpretacion, cualquier objeto puede ser convertido en una
representacion externa, pero con una matizacién muy importante, y es
que hay diferenciar estos objetos de aguellos objetos que han sido
creados con el propodsito de ser objetos representacionales y que tienen
la finalidad de significar algo. No es lo mismo, entonces, aquel objeto
que es convertido en representacion por alguien que 1o inferpreta a aquel
objeto que ha sido creado con la finalidad de ser interpretado. Asi, las
representaciones externas, producidas por 10s NiNos y que se andlizan en
este estudio, tienen esta finalidad. Son representaciones que fueron

creadas intencionalmente.

Harris (1995) y Marti (Marti, 2003; Marti y Pozo, 2000), también
consideran qQue las representaciones externas noO son  una Mmera
transcripcion de las representaciones internas, sino que entre ambas se
establece una compleja relacion dialéctica: las primeras no pueden
existir sin las segundas y a su vez, éstas afectan a las primeras. Sin
embargo, aungue las representaciones externas e infemnas estdn
relacionadas, son enfidades psicologicas diferentes, por lo que
consideran necesario estudiar cada una en su especificidad funcional y
estructural. Para que los sistemas externos de representacion puedan ser
usados como instrumentos cognitivos, necesitan un complejo proceso de
elaboracion que refroalimentard a las representaciones mentales. Estas

atimas, a su vez, regulan e influyen la elaboracion de las
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representaciones externas estableciéndose entre ambas unas relaciones

complejas en ambos sentidos.

1.3.2. Filogenia y ontogenia de Ias representaciones externas

Esta diferenciacion entre las representaciones externas e internas,
tiene una base tanto filogenética, como histérica. La teoria de Donald
(1991) sobre la evolucion de la cognicion humana parece una propuesta
inferesante y que aborda dicha evolucidon desde varias perspectivas
(paleontologia, linguistica, antropologia, psicologia y neuro-psicologial,
por 1o que parece pertinente abordar desde esta perspectiva, aunque
sea de forma breve, el recorido que ha llevado a los humanos a lo largo
de la evolucion a la creacion y desarrollo de los sistemas externos de

representacion.

Donald (1991) sostiene que el principal acontecimiento en la
evolucion humana ha ocurido a un nivel cognitivo, pero como
consecuencia de la mediacion de cambios a nivel andtomico y cultural.
Este autor menciona fres fransformaciones cognitivas por las que la
mente del hombre actual emergi® hace millones de anos. Las
habilidades empezaron siendo parecidas a las de los chimpanceés, pero
fueron evolucionando hasta la creacidn de otros sistemas de
representacion externa que transformaron la mente humana marcando

un hito en el desarrollo cognitivo.
La representacion simbdlica es la principal firma cognitiva de los

humanos y uno de los aspectos mds importantes de la evolucion

humana. Sin embargo, esta no surgid inmediatamente con la aparicion
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del primer hombre erecto (Australopithecus afarensis), que aungue sufrid
cambios masivos a nivel anatdémico y cultural al tener que adaptar su
postura, este no dejd ninguna evidencia que sugiriera una mejora en su
evolucion cognitiva. Fue el Homo erecfus (hace unos 1.5 millones de
anos) y el Homo sapiens (hace unos 0.3 millones de anos), 10s que
sufrieron  una evolucion cognitiva, producto no sélo de una
transformacion de su capacidad cerebral, sino de ofros factores como la
creacion de herramientas de piedra algo sofisticadas y la invencion de

estrategias para la caza o de su emigracion a Europa y Asia.

La primera fransicion importante o fransformacion cognitiva de la
que habla Donald, llamada de ‘“habiidad mimética” estuvo
caracterizada por un desarollo de las habilidades motoras que
aseguraba a los hominidos usar su cuerpo entero como ayuda
representacional. El Homo erectus al contar sdlo con un desarrollo pre-
linguistico, pudo desarrollar una serie de capacidades manipulativas y de
coordinacion social que fueron consecuencia de su evolucion motora.
Esta accidon mimética le ayudaba a convertir las percepciones en
acciones. Es decir, en la habilidad de pensamiento humano mds bdsica.
Desde esta perspectiva, parece que la primera representacion real de los
hominidos fue la de su capacidad de memorizar, ensayar y refinar
movimientos corporales voluntarios. Esta capacidad trajo como
consecuencia un tipo de comunicacion cuasi-simbdlica caracterizado
por un ambiente semdntico muy simple en el que ciertas acciones
pedagdgicas como la ensenhanza de consfruccion de heramientas o
acciones intencionales de agresion o solidaridad entre los miemibros del

grupo, constituyeron las primeras costumbres sociales, base de las
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primeras formas de organizacion social de las culturas hominidas, en las

que la evolucion del lenguaje iba pre-adaptandose.

El segundo periodo de fransicion que precedio a la especializacion
del Homo sapiens se caracterizd por una expansibn mayor de la
capacidad cerebral y por el desarrollo de la laringe, coincidiendo con la
emergencia del lenguaje hablado como se conoce hoy en dia. Esta
capacidad de lenguagje, presente desde hace unos 45 mil anos en el
periodo paleolitico se caracterizé por la adaptacion fonoldgica, producto
de un sub-sistema mimético mds especializado que surgi® como
consecuencia de la invencion lexical copaz de desencadenar la
memoria en dos formas: por medio de imaginacion mimética o por el
uso de sistemas de palabras. Este incremento en el nimero vy
complejidad de palabras disponibles alterd la cultura humana
infroduciendo un nuevo nivel de representaciones compartidas e influyd

en la incorporacion de mitos, religiones y diferentes rituales sociales.

Y por Uultimo, el tercer periodo de transicidn en la evolucion
cognitiva humana y que tiene que ver con el desarollo notacional,
estuvo caracterizado por el desarrollo de la memoria externa y otros
artefactos culturales creados en el periodo paleoliico empezando con la
invencion de los primeros simbolos visuales permanentes, consecuencia
a nivel neuroldgico de un incrementfo en la plasticidad neo-cortical del
hombre de ese tiempo. La representacion pictdrica, los ideogramas y
otras formas grdficas de representacion surgieron en  diferentes
momentos histéricos y aunque funcionalmente son independientes entre
si, infrodujeron nuevas claves de habilidades cognitivas fraducidas en

habilidades alfabetizadas.
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Histéricamente, los sistemas externos de representacion aparecieron
antes del periodo neolitico en forma de inscripciones pictdéricas con la
finalidad de representar la caoza de animales u ofros sucesos. Y
posteriormente, fueron usados como registro de informaciones de
cantidad. Estos sistemas externos fueron creados con  funciones
especificas y con una idiosincrasia propia que se adaptaba a nuevas
formas de organizacion social. Este nuevo sistema de almacenamiento
simbdlico externo permiti® que los sistfernas de memoria humanos
adquirieran nuevas capacidades de almacenamiento y recuperacion de
informacién, fransformando la arquitectura funcional de la mente

humana.

A diferencia de los periodos de transicion anteriores, en los que la
capacidad de memoria funcionaba solamente como una memoria
biolégica cuya capacidad de almacenamiento de informacion estaba
restringida a la capacidad de la memoria de frabajo, y dependia en
gran medida de la memoria individual, en este tercer periodo Ias nuevas
formas de representacion externa aseguraron un nuevo campo de
memoria externa mds permanente que fraeria diversas consecuencias
para el ser humano a 1o largo de la historia. Por ejemplo, en la
ampliacién del numero y la variedad de representaciones disponibles en
la cultura humana. También influyeron en el establecimiento de nuevas
formas de interaccion social que estaban alfamente influidas por
actividades ligadas a la agricultura y en las que el registro de distintas
transacciones econdmicas fue muy importante porque ademds de
facilitar y regular las inferacciones sociales, supuso el desarrollo de
capacidades cognitivas que exigian un proceso de abstraccion en el
que informaciones concretas debian ser representadas por medio de

caracteres grdficos o marcas (Schmandt-Bessarat, 1986).
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Pero también a nivel ontogenético, los sistemas externos de
representacion tienen unas pautas evolutivas que los diferencian de otros
sistemas de representacion. Hay dos posiciones tedricas diferentes que
dan cuenta del desarrollo de los sistemas externos de representacion. Por
un lado, autores como Bruner (1964), Piaget (1961) y Vygotsky (1978),
aungue difieren en la importancia que le atribuyen a lo simbdlico en el
desarrollo, coinciden en que las actividades simbdlicas son instrumentos
para comunicar y representar algo, por lo que derivan de una funcion
semidtica general, marcada por los distintos estadios de desarrollo
cognitivo. Pero, recientemente, la posicion tedrica de Karmiloff-Smith
(1992), postula una especificidad de dominio, en la que intervienen las
predisposiciones innatas del individuo y una concepcion epigenética
constructivista del aprendizaje. Bajo esta perspectiva, el desarrollo del ser
humano presenta una progresiva modularizacion hacia esfructuras que
funcionan de forma automdtica y especializada y un progresivo acceso
a la informacion a partir de procedimientos especificos cuyos

componentes se van volviendo mds explicitos y accesibles.

Pero, ya sea desde una perspectiva general o una modular, todos
los autores coinciden en que los ninos desde que son pegquenos van
intferesandose por los sistemas de notacion, de tal forma que a los dos
anos de edad, los ninos no sdlo comienzan a apreciar imdagenes y a
mejorar su lenguaje, sino tfambien a entender el cardcter representativo
de una notacion (Pemer, 1991). Sin embargo, a pesar de que a esta
edad los ninos ya acceden a la comprension de las representaciones,
esta comprensidon estd en un primer nivel que sélo necesita utilizar e
inferpretar las representaciones, pero no la relacion representacional. No
es sino hasta los 3-4 anos, aproximadamente, cuando el nino

comprende tres cosas: que las imdagenes pueden tener interpretaciones
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diferentes, que una imagen puede tener un sentido y un referente, y que
las imagenes pueden representar equivocadamente, ademds de otras

representaciones sencillas.

Este conocimiento se lusta con la comprension de la
correspondencia (DeLoache, 1987, 1991), en la que el nino ya diferencia
entre lo que es representado y como es representado, o sea entre
referente y sentido. En sus estudios, DeLoache pidi® a los nifos que
usaran una representacion como fuente de informacion para encontrar
un muneco. El éxito en esa tarea dependia de que el nifo entendiera
que la informaciéon representada tenia una relacion verdadera con su
significado. Sus resultados mostraron una abrupta fransicion evolutiva en
el proceso de tratar a la representacion como algo en si mismo (un
dibujo 0 un modelo) a interpretarla como un significado simbdlico que

indica la localizacion de algo.

Un progreso similar, aunque mds gradual es el desarrollo del
entendimiento de los mapas. Liben y Downs (1989) han mostrado el
avance gue tfienen los ninos en el conocimiento de la funcion simbdlica
de las notaciones que indican informacion espacial. A una edad muy
temprana los ninos creen que las lineas, los colores y las anotaciones de
los mapas son indicaciones literales de cdmo son esas rutas en la
realidad. También estudios con fotografias indican una evoluciéon en la
que los ninos al principio frafan a la fotografia como un objeto aislado
para después aceptar su funcidn representacional de una escena real
(Peralta y DelLoache, 2004). Por ejemplo, en la tarea de la fotografia falsa,
Zaitchik (1990) mostrd a los nifos una mufeca y una fotografia de esta.
Posteriormente, colocd la foto boca a bajo y cambid la muheca de

posicion y preguntd a los nifos si el cambio en la munfeca se veria
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reflejado en la fotografia. Sélo los nihos mayores de 4 anos dijeron que

NO.

También a esta edad, el ninho sabrd que las notaciones son objetos
que tienen significado representativo y enfonces es cuando reconocerd
las propiedades formales generales de sistemas como la escritura y la
notacion numerica. Este conocimiento ha sido fundamentado en
diferentes investigaciones (Durkin, 1993; Fereiro y Teberosky, 1979;
Hughes, 1986; Sinclair, 1991; Sinclair y Sinclair, 1984; Tolchinsky-
Landsmann y Levin, 1985) que han demostrado la diferenciacion entre las
formas iconicas y las no iconicas y la precocidad del conocimiento
infantil y las distintas fases por las que el nino pasa al intentar comprender
cada uno de los diferentes sistenas de notacién. Estos autores han
subrayado que los ninos desde antes de ingresar en la ensenanza
escolarizada, ya distinguen en sus producciones enfre el dibujo, la
escritura y la notacidon numérica, por lo que es importante resaltar que
estos sistemas externos de representacion constituyen un dominio de
conocimiento propio, producto de una maduracion bioldgica en el
individuo y del uso social y el impacto cultural que tienen en los

individuos.

1.4. Las notaciones como objeto de conocimiento

El desarrollo de los sistemas de notacion en los ninos es una linea de
investigacion propia del desarrollo cognitivo. Después de los trabajos de
Vygotsky (1962, 1978) y Luria (1928/1978) sobre el desarollo de la
escritura, la lectura y el dibujo, el estudio de las notaciones en la etapa
infantil ha sido explorado por los psicologos evolutivos desde hace pocos

anos. Hasta entonces, los garabatos, las letras sueltas, y otras
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representaciones hechas por los ninos pegquenos parecian no tener
importancia para los adultos, que ignoraban que en ese proceso de
produccién, el nino estaba descubriendo, explorando y aprendiendo
diferentes sistemas simbdlicos. Tralbajos pioneros muy interesantes como
los de Ferreiro y Teberosky (1979) que categorizaron las etapas esenciales
recorridas por el nino durante su camino hacia la alfabetizacion y 1os
niveles en que se desarrolla, los de Ferreiro y Gomez-Palacio (1982), sobre
la comprension de letras y nimeros; el de Sinclair (1988) sobre notacion
numerica; los de Karmiloff-Smith (1992), y Liben y Downs (1989), acerca
de los relaciones simbdlicas de mapas y modelos a escala, o el de
Cohen (1985) sobre la producciéon y comprension de notas musicales,
han dado luz al conocimiento de cdmo el nino produce, desarrolla y usa

diferentes sistemas simbdlicos.

Este aprendizaje, consecuencia de la observacion y exploracion de las
distintas expresiones notacionales que existen en el medio del nifo y de
su participacion en las diversas actividades en las que la escritura y la
notacidon numeérica estdn inmersas, asi como la pronta exposicion a
ambientes repletos de notaciones tales como signos pictéricos, numeros,
letras, escalas musicales y mapas, son los responsable de gque los ninos
desde una edad muy temprana entren en contacto con los sistemas
notacionales y los consideren muy pronto como objetos de
conocimiento. Cuando crecen, este contacto se va incrementando
POCO A POCO ya que fienen que aprender a usar €sos sistemas no solo en

la escuela, sino en cualquier contexto.

Investigadores como Adi-Japha y Freeman (2001), Brenneman,
Massey, Machado, y Gelman (1996), Marti (2003) y Tolchinsky-Landsmann
y Karmmiloff-Smith (1992, 1993) defienden que para producir e interpretar
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diferentes sistemas de notacion como la escritura, la notacion numérica
o el dibujo, los nifos pasan por un lento proceso constructivo que se inicia
aproximadamente a los tres anos. Trabajos como el de Hughes (1986), el
de Sinclair (1991) o el de Scheuer, Sinclair, Merlo de Rivas y Tieche-
Christinat (2000) sobre el estudio de las notaciones numéricas en ninos
ponen énfasis en el incremento de la produccion de los nimeros escritos
con respecto a la edad vy la relacion que se establece entre el desarrollo
de la notacidon numérica y el desarollo del concepto de nimero. Otros
hallozgos importantes como que los ninos de etapa preescolar son
capaces de representar cantidades pequenas, y gue incluso reconocen
el cero, estdn entre sus aportaciones mds importantes. Y coinciden en
que a pesar de que la produccion de notaciones numeéricas se
incrementa conforme a la edad, su desarrollo es lento y complejo, en el
gue los ninos usan formas convencionales y no convencionales en

diferentes intervalos numéericos.

Por ejemplo, en la investigacion de Scheuer et al. (2000) se pidié a los
ninos de 5y 6 anos que anotasen nUmeros de una a tres cifras; y a los de
8 anos de cuatro a seis cifras. Con este expetimento los autores
pretendian ahondar en la comprension del desarrollo de las estrategias
notacionales en los inicios de la escolaridad, y también estudiar las
estrategias notacionales de los niNos para anotar cantidades con
diferentes caracteristicas, ademas de observar la influencia de diferentes
enfornos  socio-culturales en el empleo de dichas estrategias
notacionales. Clasificaron las notaciones en cuanto a los aspectos
numMericos (correspondencia uno a uno, cantfidad, palabra numeérica,
etc.) y en cuanto a la especificidad de las formas empleadas (numeral
convencional, pseudo letra, cruz, etc.). Sus resultados sugieren que el

nino no sodlo es capaz de detectar las regularidades de las formas
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numeéricas, sino que también es capaz de apropiarse de ellas gracias al
uso de las formas numeéricas escritas que hay en el ambiente que le
rodea. También observaron que a pesar de que la proporcion de
notaciones convencionales aumenta con la edad, aun a los 8 anos, el
nino No tfiene un éxito completo en este tipo de tareas, y atribuyen este
lento desarrollo, no sélo a que la notacion de cierfos nimeros parece
mas facil porque son Mas frecuentes en el ambiente (como en el caso
del 100, 500 o 1000), sino a las semejanzas que guarda el proceso de
adquisicion de la notacion de los nimeros con la adquisicidn de la serie
numeérica de los naturales. Estas autoras, concluyen que el nino adquiere
gradualmente una amplia gama de conocimientos numericos a partir de
una multiplicidad de materiales, actividades y reflexiones en relacion con

el sistema escrito.

Ofras investigaciones que han ahondado en el dominio de las
representaciones externas han contribuido a que se tenga un mejor
conocimiento sobre la complejidad y la naturaleza de dichos sistemas.
Por ejemplo, la investigacion de Brenneman, Massey, Machado vy
Gelman (1996) sobre las restricciones del dibujo y la escritura, amojo
resultados interesantes. Ellos pidieron a ninos de 5 anos que escribieran el
nombre de un objeto y que ademds lo dibujaran. Su hipdtesis inicial fue
que si los ninos saben que la escritura y el dibujo son diferentes en su
estructura y caracteristicas notacionales, entonces los procedimientos de
sus planes de accion para dibujar y escribir serian diferentes y estarian
determinados por el conocimiento de dominio especifico que tuvieran
de las palabras y los objetos. Es decir, los nifos sabrian no sdlo que los
dibujos se relacionan con las caracteristicas perceptuales de los objetos y
que los caracteres escritos se refieren al lenguaje, sino que ciertos

principios especificos relacionarian la notacién con lo anotado en cada
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sistema. Por ejemplo, que una linea segmentada en un dibujo puede
representar un limite o el contorno de un objeto; pero que una linea

segmentada en escritura normalmente es componente de un simbolo.

Sus resultados sugirieron que los nifos generaron planes de acciéon
diferentes para la escritura y el dibujo. Por ejemplo, en este Ultimo, usaron
diferentes colores, rellenaron las figuras y rotaron un mayor nimero de
veces el papel que usaron de superficie para dibujar en comparacion a
cuando escribieron. Al igual que los de Ferreiro y Teberosky (1979), los
niNos de su estudio manifestaron que un objeto dibujado debe de reflejar
las propiedades visuales del referente, pero que una palabra escrita no
necesita parecerse a su referente. Dentro de las caracteristicas que
encontraron en los planes de accidn de la escritura, estaban la posicion
(siempre horizontal y en linea recta) y el orden (siempre de izquierda a
derechaq), indicando de forma general que los niNos desde que son
peqguenos, formulan e implementan planes diferentes de acciéon para la
escritura y el dibujo. Parece entonces, que los sistemas externos de
representacion reflejan la organizacion del dominio de conocimiento

correspondiente.,

Por su parte, Tolchinsky-Landsmann y Karmiloff-Smith (1993), exploraron
la comprension que tienen ninos de 3 a 6 anos sobre las relaciones entre
los sistemas de escritura y de notacidon numeérica en dos situaciones de
produccion de notaciones. Partiendo de la consideracion de que la
escritura y la notacion numeérica constituyen dominios diferenciados y que
requieren procesos de aprendizaje especializados, sus hipodtesis se
basaron en las diferencias que surgirian en las producciones notacionales
de los nihos con respecto al tipo y nimero de elementos de cada

sistema.
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En su investigacion, recurrieron al modelo de cambio representacional
de Karmiloff-Smith (1992), que propone que la adqguisicion de
conocimiento implica un progreso enddgeno en el que la mente explora
el conocimiento que ya ha almacenado previamente, re-representando
recursivamente sus propias representaciones internas. Este modelo
supone tres fases en las que ftiene lugar la Redescripcion
Representacional. En la primera de ellas, el conocimiento inicial innato y
el que se adquiere posteriormente estdn implicitamente representados y
se activan en respuesta a estimulos ambientales. En un segundo nivel el
conocimiento estd  represenfado mds explicitamente  volviéndose
accesible a ofras partes del sistema cognitivo, para que en el Ultimo nivel,

el conocimiento pueda verbalizarse y ser comunicado a otros.

Sus resultados mostraron que mds de la mitad de los ninos estudiados
produjo dos tipos de inscripciones diferentes (una para ndmero y otra
para escritura). También observaron que el nivel de convencionalidad de
los elementos representados aumentd con la edad, y que la repeticion
de caracteres fue aceptada en las notaciones que se utilizan para
cantidad, pero no en la escritura. Estos resultados les llevaron a la
conclusidn de gue desde una edad muy temprana las restricciones que
el niho impone a lo notacional son especificas para cada dominio, es
decir, que son capaces de explorar cada sistema notacional segun sus

propias restricciones.

Estos resultados coinciden con los de Teberosky, Marti y Garcia-Mila
(1998) que sugieren gque en un principio el nino solo diferencia entre el
dibujo vy las letras y nimeros. Y posteriormente, a partir de ciertos

principios organizadores como la variedad interna, la canfidad minima
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de caracteres, la convencionalidad, etfc., aprenden a distinguir la
escritura de la notacion numérica. Y ademads, refuerzan los de Ferreiro y
Teberosky (1979), que pusieron de manifiesto que a partir de los 3 anos los
niRos utilizan las propiedades formales de los sistemas notacionales como

criterios de categorizacion.

Pontecorvo (1996), también estudio las relaciones entre escritura y
numerales y en un estudio con ninos de 3 a 6 anos provenientes de
ambientes sociales bajos, se propuso describir un posible itinerario
evolutivo de la capacidad simbdlica infantil en el sistema de notacion
numerico, y saber como esta evolucion se relaciona tanto con la
representacion de la palabra y del nombre, como con la caopacidad
numeérica del nino para contar y evaluar cantidades. En el andlisis de sus
datos, ubicd dos momentos que marcan el paso decisivo en el proceso
de adquisicion de la lengua escrita: el primero relacionado con la
diferenciacion entre el dibujo y la escriturg; y el segundo, que es donde
aparece la correspondencia entre sonidos y simbolos (hipdtesis sildbica);
o lo que es lo mismo, el proceso de simbolizacion por el que el nino pasa
cuando empieza a diferenciar el dibujo y la escritura, que al principio
estd acompanado por la emisidon de diferentes verbalizaciones que le
ayudardn a describir las formas del dibujo y en el que poco a poco, con
la aparicion de formas mds reconocibles (no sélo para el productor de la
notacion, sino para otras personas), va siendo menos necesaria la
atribucion extemna de significado. De esta forma, una vez que el nino ha
logrado diferenciar bien el dibujo de la escritura, entonces serd capaz de

utilizar cualquier tipo de signo de escritura.

En sus resultados, Pontecorvo encontrd, ademds de que el

reconocimiento de los nimeros suele preceder a su produccion
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espontdnea, que no hay una relacidn directa enfre la notacion de
cantidad y la notacidn del nombre, ya que ambos sistemas tienen
caracteristicas  representativas  diferentes  (por  ejemplo, en la
representacion de la cantidad, uno puede repetir caracteres contfiguos;
mientras que en la escritura no); pero que la notacion de cantidad
parece estar mds relacionada con la conceptualizacion de la escritura
gue con la valoracion operativa de la cantidad. Parece que para los
ninos de etapa preescolar les es Mas facil representar cantidades que
lenguaje alfabético, y es por eso que cuando los nifos infentan
representar aspectos del referente en la escritura, a veces los
acompanan de modalidades avanzadas y especificas de notaciéon de la
cantidad. La elaboracion de la escritura de la palabra es un poco mads
tardia con respecto a la produccion e interpretacion de los nimeros y de

las competencias aritméticas generales.

Sin embargo, a pesar de que no hay un acuerdo comun acerca de
que si los sistemas de representacion externa constituyen un dominio de
conocimiento especifico o si son “micro-dominios”, como los llama
Karmiloff-Smith (1992) los trabajos mencionados anteriormente coinciden
en sehalar que aprender a tratar las notaciones no es una tarea facil para
el nifho. Factores bioldgicos, cognitivos y culturales juegan una parte
esencial en la adquisicion del proceso notacional e influyen en la
diferenciacion, clasificacion e identificacion que hacen los nifos de las
propiedades formales de las notaciones para que puedan utilizarlas con
diferentes finalidades, ya sea para comunicarse con otras personas o
para ayudarse a recordar algo ellos mismos. Desafortunadamente, como
se verd mds adelante, esta diferenciacion formal no siempre asegura el
uso adecuado de las notaciones para sus funciones especificas

(Tolchinsky-Landsmann y Karmiloff-Smith, 1993).
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1.5. El uso de las notaciones

Hasta aqui se ha mencionado el conocimiento de las notaciones
desarrollado por los ninos. Pero, ademds de ser objeto de conocimiento,
las notaciones pueden también ser medios para lograr diferentes
objetivos. En este caso, el interés reside en saber como los ninos utilizan
las notaciones para resolver diferentes problemas. A pesar de que el
conocimiento de la funcidn social de la notacidn se adquiere
precozmente en el nino y éste sabe distintas cosas, como que los
numeros sirven para saber el teléfono de alguien o para saber el precio
de un objeto; 0 que las notas ayudan a recordar algo, el uso de las
notaciones es un proceso que se desarrollard mds lentamente y que nos
parece muy importante pues al producir y usar una notacion, el nifo

atribuird una actitud intencional al mensaje.

Los estudios acerca del uso de las representaciones externas han sido
poco explorados en psicologia. Recientemente algunos autfores
(Teberosky, Marti y Garcia-Mild, 1998; Canet y Marti, 2000; Garcia-Mila,
Teberosky y Marti, 2000; Morales-Moreno y Marti, 2004), han explorado
aspectos evolutivos relacionados con el proceso completo de
produccion y uso de la notaciéon escrita y numérica, contriouyendo en la
bibliografia sobre notaciones y etapa infantil, pero aun quedan bastantes

aspectos por investigar.

Las notaciones se producen y se interpretan con distintas finalidades.
Las dos funciones mds importantes de las notaciones son la memoria y la
comunicacion. Dado que son permanentes y permiten registrar una
informacion y conservarla a lo largo del tiempo, las notaciones sirven

frecuentemente como apoyo a la memoria para ayudar a recordar algo,
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y como medio de comunicacidn para canalizar una serie de
informaciones destinadas a otra persona. Pero, ya sea que una notacion
vaya a ser utilizada para recordar algo o para transmitir una informacion,
siempre hay un frabgjo cognitivo en la persona que la produce. Por
ejemplo, cuando una persona usa un mapa infiere cierto tipo de
relaciones e interpreta informaciones de fipo cartogrdfico; o cuando se
escribe cualguier nota, al recuperar una informacién en un Mmomento
posterior; 0 cuando Nos comunicamos con otras personas que estan
lejos; o cuando realizamos algunas operaciones matemdticas, que sin la
ayuda de papel vy 1dpiz serian mds dificiles; o simplemente por el puro
gusto de escribir y poder visualizar lo que hemos escrito (Marti, 2003). En
todos los casos anteriores, la posibilidad de recuperar una informacion
gue ha sido representada por medio de una notacion es la caracteristica
comun que comparten y lo que caracterizard el uso funcional de estos

sistemas externos de representacion.

1.5.1. Anofar para recordar

Aungue desde el punto de vista adulto es evidente que el uso de las
notaciones exige un complejo trabagjo cognitivo, poco se sabe acerca
del uso que hacen los ninos de las notaciones. Este aspecto es muy
importante, ya que permite indagar la funcionalidad que tienen los
sistemas de notacidn desde la perspectiva de los ninos. En un primer
momento en este desarollo, 1os niNos escriben sin una finalidad

comunicativa, y después van descubriendo ésta funcionalidad.

Algunos esfudios acerca del uso de las notaciones como ayuda de

memoria (Ritter, 1978; Kreutzer, Leonard y Flavell, 1982; Beal, 1985;
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Cohen, 1985; Bialystok y Codd, 1996; Garcio-Mild, Teberosky y Marti,
2000; Eskiitt y Lee, 2002; etc.) muestran la dificultad que tienen los ninos
para producir notaciones funcionales con esta finalidad. Los ninos tienen
que aprender acerca de lo que se necesita para gue los mensajes sean
efectivos, pensando en la utilizacion futura. Es decir, que las notaciones

sean claras e informativas.

Hay algunos trabagjos que se propusieron estudiar si los niNos son
capaces de producir y usar ayudas externas para resolver problemas, y
han mostrado que este uso estratégico es dificil antes de los 6-7 anos
aproximadamente. Por ejemplo, Ritter (1978) fue uno de los primeros
investigadores que estudiaron el uso de notaciones como ayuda de
memoria. En su trabajo, ninos de 4 y de 9 anos tenian que esconder un
caramelo en una taza de entre seis que estaban dispuestas boca a bajo
en forma circular; y con la ayuda de unas pequenas estrellas doradas,
marcar agquella taza en la que habian escondido los caramelos con la
finalidad de identificarla posteriormente. Detectd 3 fases en todo el
proceso. En la primera de ellas, lamada de almacenamiento, sondeaba
sobre la posibilidad de que espontdneamente el nino sugiriera el uso de
alguna marca externa que le ayudara a identificar la taza de los
caramelos. En la segunda o de refencion, preguntaba al nino que
pasaria si marcalba mds de una taza o sino marcaba ninguna. Y en la
ultima fase, el nino debia encontrar la taza marcada. Sus resultados
sugieren que solo los ninos de 8-9 anos recurrieron espontdneamente al
uso de estrategias para distinguir un objeto de los demds, a diferencia de
la mayoria de los nihos de 4 anos que fallaron en las tres fases, quizd
como consecuencia de no saber porqué era importante marcar una

taza a pesar de saber gue se necesitalbba marcarla.
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En la investigacion de Kreutzer et al. (1982), se propuso hacer una
pregunta general a ninos de 6 a 10 anos sobre algo que les ayudara a
recordar que al otro dia debian llevar los patines con sus amigos. A
diferencia de la investigacion de Ritter (1978), en esta los ninhos no
produjeron ninguna notacién, sino que Unicamente se sugeria la
posibilidad del uso de notas, entre otras opciones, como algo que les
ayudara a recodar la consigna. Se encontfraron con que un porcentaje
considerable de nifos dejaria una nota y que algunos sugirieron otras
formas como ponerse una etiqueta en el dedo y grabar un mensaje. El
porcentaje del uso de notacion fue el segundo mds alto sugiiendo que
los nifos parecian saber que es Mas fiable tener alguna ayuda externa
de fipo mnemonico que confiar sélo en la memoria propia. Sin embargo,
no se realizd ningun estudio posterior que ahondara en el uso de la

notacion.

Beal (1985), por su parte, frabajé con ninos de 4 a 9 anos que fenian
que evaluar la efectividad de las notaciones impresas para recordarles
una informacién y para ayudarles a encontrar un objeto escondido. Para
ello, la autora les presentd una serie de tarjetas que ilustraban cada una
de las preguntas sobre las claves de memoria y les pidié que eligieran la
que mds les gustaba. Sus resultados sugirieron que los ninos adquieren
mds o menos al mismo tiempo tanto el conocimiento de que el grado
de informatividad de las notaciones les ayudard a recordar, como el
conocimiento de que el lugar donde pongan su nofacion sera
importante para que puedan verla y saber a o que se refiere. Sin
embargo, a pesar de que varios ninos de 5-6 anos sabian de la
importancia de usar una notacion para recordar, pocos se dieron cuenta

de que si la notacion era realmente efectiva, debia referirse sdlo a un
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referente y no estar asociada a ofros que la pudieran hacer confusa. Por
otro lado, el 75% de los nios de edad preescolar reconocieron que la
notacion debe estar puesta en un lugar visible. Pero solo los nifos
mMayores supieron para qué. Parece que este es un conocimiento mads
complejo gue implica que el nino sepa que a pesar de que el contenido
de la notacion es el adecuado al momento de producirla, la informacion
qgue necesite en un futuro, puede que no sea la misma, por lo que su
notaciéon deberd ser lo suficientemente explicita para que, no obstante el
fiempo que tfranscurra hasta que pueda volver a interpretarla, sepa para

qué fue hecha.

Ofro de los resultados de Beal (1985) fue que la mitad de los ninos de
preescolar pensaron que tanto una Marca como fres marcas iguales les
ayudarian a encontrar un objeto en una de 3 cajos idénticas. Beal
identificd 2 factores que dificutan la evaluacidon de la calidad
comunicativa de notaciones como ayudas de memoria. El primero es
que la notacién debe de ser lo suficientemente detallada para que sea
informativa, pero, que la cantidad de informacion que una notacion
debe contener tiene que ser sdlo la suficiente para que no aumente la
posibilidad de distraer al lector con ofros detalles y olvidar el objetivo
principal para el que fue hecha. El segundo factor esta relacionado con
el conocimiento del significado intencional de la notacion. Cuando uno
produce una notaciéon, sabe para qué la ha producido; y este mismo
conocimiento es lo que puede dificultar su interpretacion en otro
momento si la notacidn no fue lo suficienfemente explicita y sus
elemenfos no guardaban una cierta relacion que permitieran aun
después de un periodo de tiempo largo, saber a qué se referian dichos

elementos.
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La investigacion de Cohen (1985) es de las pocas que ha explorado
la produccion de notas musicales. Ella se preguntd qué saben los ninos al
producir, interpretar y evaluar una notacion. Para ello, propuso a ninos de
5 a 11 anos producir notaciones musicales y ademdas, pidid a nihos de 6-
7 anos que escogieran las notaciones que consideraran adecuadas. Las
notaciones se analizaron de acuerdo con los principios de Goodman
(1976). En su fareq, la experimentadora les pedia que marcaran en un
papel algo que les ayudara a recordar la melodia que acababan de
focar. Sus resultados sugieren que hubo una diferencia en el uso de las
notaciones entre los NiNos pequenos vy los mayores. Los ninos de 5 anos
no mostraron senales de reconocer el potencial de la notacion como
ayuda de memoria, y a los 6 anos, las producciones notacionales de los
ninos presentaron dificultades en cuanto a que los simbolos graficos
tenian mdas de un significado y cada significado estaba representado por
mMds de un simbolo. No fue sino hasta los 7-8 afos cuando empezaron A
coordinar la esfructura de simbolo-significado en los procesos de
codificacion y descodificacion, es decir, cuando mantuvieron el mismo
conjunto de relaciones entre la notacion y el referente y supieron que el

proceso de codificacion estaba relacionado con el de descodificacion.

Por ofro lado, algunas investigaciones han abordado no sdlo la
produccion de las notaciones, sino su uso fambién. Una de ellas es la de
Hughes (1986) en la que a pesar de trabajar sélo con 25 ninos, pudo
explorar las notaciones numéricas de ninos de 3 a 5 anos. Para ello pidid
que “marcaran algo” en un papel que les ayudara a saber cudntos
blogues habia dentro de una caja. Las respuestas las categorizd en
notaciones idiosincrdticas, pictogrdficas e iconicas y observd que los

NINOS eran capaces de reconocer sus notaciones a pesar de que habia
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pasado una semana desde gque habian anotado el contenido de las

CQjas.

Otra de las investigaciones que tambien abordaron la produccion y el
uso de las notaciones fue la de Garcia-Mila, Teberosky y Marti (2000) que
pretendid ahondar en la dificultad que tienen los ninos de 5 a 7 anos al
producir y usar notaciones para resolver un problema. La dificultad que
identificaron parecia ser mds bien de orden cognitivo, sugiriendo que
para usar la notacidén como aide-mémoire, es necesario que el nino
tome conciencia de que lo que se conoce en el momento de escoger o
producir una notacion no serd lo mismo que lo que se conocerd
posteriormente cuando sea necesario reutilizarla con el objetivo de

recuperar una informacion.

Para ello, diseharon una tarea en la que los ninos debian anotar qué y
cudntos objetos estaban en 3 cajas cerradas y movidas mediante un
dispositivo de rotacion. Sus resultados sugieren que a los 5 anos es muy
dificil que los nihos anoten con exactitud la cantidad de objetos que hay
dentro de una de las cajas, ya que a los 7 anos menos del 50% de los
ninos lo hizo. Sin embargo, con respecto al tipo de notacion producida,
encontraron que a pesar de que en todos los grupos de edad se recurrio
al dibujo, sélo los mds pequenos lo emplearon en la mayoria de los
casos y, que el uso de la escritura y numerales se incrementd
evolutivamente, de tal manera que a parir de los 6 anos los niRos
combinaron ambos tipos de sistemas para representar la clase y la
cantidad de objetos que habia en la caja. Pero dicha representacion

escrifa estuvo poco relacionada al usar la notacion para restituir los
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objetos en la cagja, ya gue los niNos de todos los grupos de edad
tendieron a restituir mds objetos de los que ellos mismos habian anotado,
siendo pocos 1o0s ninos que interpretaron de forma literal sus notaciones.
Estos autores sostienen que el uso de la notacidon para resolver un
problema de memoria en el que se han de anotar informaciones

variadas de tipo cualitativo y cuantitativo es dificil antes de los 7 anos.

Otra de las investigaciones que se redlizd para saber a qué edad
empiezan los ninos a usar simbolos externos y cdémo este uso ayuda a la
memoria y a las estrategias de localizacion de informacion, fue la de
Eskritt y Lee (2002). En ella, nihos de 6 a 12 anos, a través del juego
clasico de memoria, produjeron notaciones que les ayudaban a recordar
donde estaba el par de la carfa que necesitaban. Sus resultados
mostraron que la mitad de los ninos de cada grupo de edad no produjo
notaciones espontdneamente, y que las notaciones de los ninos Mds
peguenos tendieron a ser no-mnemaonicas y por lo tanto no fueron de
ayuda en el juego de memoria. Sin embargo, los ninos de 10y 12 anos
produjeron notaciones que incluian tanto informacion sobre el tipo de
carta como sobre su localizacion en el panel. Parece que los ninos usan
las notaciones no sélo como una ayuda pasiva para registrar
informacion, sino que integran el uso de la notacién en su sistema inferno
de memoria, de tal manera que distribuyen la informacion, a veces en
forma de notacion y a veces en forma de informacién almacenada, de
acuerdo al tipo de informacién y a su naturaleza, como en el caso del
juego de memoria de Eskiitt y Lee (2002), en el que memorizaban la

carta que destapaban, pero anotaban la localizaciéon donde estaba.
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1.5.2. Anofar para comunicar

Pero, ademds de las investigaciones que han estudiado el uso de las
notaciones para resolver problemas de memoria, ofros estudios se han
redlizado para ahondar en el uso de las notaciones para comunicar
informaciones que han sido escrifas intencionaimente para que otra
persona pueda interpretarlas. En este caso, el nino que produce una
notacion tiene que coordinar su estado mental propio con el estado
mental que se atribuye a la persona que interpretard la notacion (Beal,
1989; Canet y Marti, 2000; Garcia-Mild, Teberosky y Marti, 2000; Morales-
Moreno y Marti, 2004).

El tfrabagjo de Bolger y Karmiloff-Smith (1990) investigd la adaptacion
notacional de ninos de 8 a 11 anos, a los que pidieron que produjeran
notaciones que ayudaran a un CoOMpanero y a un nino de menor edad
para resolver el problema de la torre de Hanoi vy el de los canibales. Sus
resultados sugieren que los ninos a esas edades no hacen adaptaciones
rofacionales segun la edad del nifo a quien va dirigido el mensaije. Sin
embargo, las tareas usadas en el estudio fueron dificiles, y muchos nifos
fallaron al intentar resolver los problemas, asi que no se pudo saber si el
fallo de los niRos al adaptar sus notaciones a instrucciones para ninos de
diferentes edades, fue debido a una falta de habilidad o al grado de

dificultad de la tareq.

Por esa razén, Lee y Karmiloff-Smith (1996a) quisieron contrastar los
resultados de Bolger y Karmiloff-Smith (1990), disehando dos experimentos

en los que se les pedia a ninos de 8 a 11 anos que resolvieran un puzzle
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(similar al utilizado en la investigacion de Bolger y Karmiloff-Smith), pero
con la diferencia de que la dificultad de resolucion del problema fue
minimizada de forma tal que era accesible para todos los ninos. Después
de la resolucion del puzzle, se les pedia que produjeran una notacion
con la soluciéon del problema para un companero de su misma edad y
para otro de menor edad. Los resultados sugieren que a los 8-9 anos el
nivel de adecuacion de las notaciones fue mdas bajo que en la
investigacion de las notaciones musicales de Cohen (1985), pero mds
alto que en la de Bolger y Karmiloff-Smith (1990). También olbservaron
diferencias enfre las notaciones de estados y las notaciones de
transformaciones o tfambién llamadas procedimentales. La mayoria de
los ninos de todos los grupos de edad hicieron notaciones de estado
adecuadas; en contraste con menos del 25% que produjeron notaciones

de fransformaciones adecuadas.

Siguiendo con el estudio de los diferentes tipos de informaciones que
se plasman en una notacion, la investigacion de Kraker (1993) tuvo como
propdsito comparar las notaciones procedimentales de nihos de 6-7
anos con vy sin problemas de aprendizaje. En sus tareas, 10s  nNiRos
anotaban una receta de cocina gue les sirviera para hacer galletas y
ademdas, para comunicarsela a algin amigo. Sus resultados sugieren que
ningun nino con problemas de aprendizaje y menos del 50% de los nifos
sin problemas de aprendizaje dijeron espontdneamente que anotar la
receta senwiria de ayuda para recordarla después. También encontrd
diferencias en la cantidad de ingredientes a anotar entre ambos grupos.
Los nifos sin problemas de aprendizaje anotaron mdas nombres en
comparacion a los otros ninos. Y sus notaciones también fueron diferentes

ya gque esos ninos recurrieron mas a la escritura y menos al dibujo (como
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lo hicieron los nifos con problemas de aprendizaje). Con respecto a las
notaciones para comunicar como hacer la receta, los ninos sin
problemas de aprendizaje prefiieron escribir en lugar de dibujar, quizd
suponiendo que los demds no entenderian sus dibujos, y algunos, fueron
mMds explicitos cuando describieron la receta. Sin embargo, debido a que
la tarea planteaba una situacion de notacion de informacion de tipo
procedimental, fue mas difici para los niAos lograr que sus

representaciones fueran Utiles.

Recientemente, Lee, Karmiloff-Smith, Cameron y Dodsworth (1998),
examinaron si y codmo ninos de la misma edad que en el experimento de
lee y Kamiloff-Smith (1996a), adaptaban sus notaciones a las
necesidades comunicativas de ninos de diferentes edades. Sus
resulfados sugieren que los ninos hicieron cambios significativos 'y
adaptativos en sus notaciones para ninos de diferentes edades,
contfrastando los resulfados de Bolger y Karmiloff-Smith (1990), que
mostraban que los ninos no adaptaban sus notaciones. También
ahondaron en las adaptaciones de fipo oral y encontraron que la
adecuaciéon de las instrucciones verbales mejord con la edad y que los
ninos produjeron mayor numero de mensajes orales adecuados en
comparacion a los notacionales, y que a los 10 anos aproximadamente,
los niRos fueron capaces de adaptar sus mensajes orales en instrucciones
mMds detalladas cuando sabian que los oyentes serian ninos de menor
edad, asumiendo que ellos necesitarian informacion adicional y mds
detallada para seguir las instrucciones. Con respecto a la eleccion de
notaciones adecuadas producidas por los ninos, éstos mostraron cierta
sensibilidad a las necesidades comunicativas de las instrucciones para

los ninos de menor edad, escogiendo aguellas notaciones que no fueran
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linguisticas, sino mdas bien grdficas, y aquellas que tuvieran dibujos en
lugar de numeros. Sin embargo, la mayoria de los nihos de 8 anos
escogid notaciones con menos informacion en comparacion a los ninos
mayores, que escogieron notaciones mds redundantes, posiblemente
con la finalidad de mostrar que es mds facil que un nino pegueno
interprete una notacion simple (0 con menos informacién) que una con

mas informacion.

En general, las investigaciones anteriormente citadas arrojaron
resulfados muy interesantes acerca de la funcidn comunicativa de la
notacién, pero también muy similares a los encontrados en las tareas de
memoria en cuanto a que los ninos en edad preescolar producen
notaciones incompletas, ambiguas y con bagjo valor comunicativo. Sin
embargo, cabe mencionar que esas investigaciones presentan una clara
insuficiencia. En ellas se pidid a los ninos que anotaran una serie de datos
con el fin de informar a ofra persona, pero en ningun caso se analizd si
las notaciones producidas fueron realmente Utiles para el companero, ya

gue estas no eran realmente interpretadas por los demds nifos.

Pero, a pesar de esa insuficiencia, todos los estudios coinciden en
que la produccion de notaciones funcionales es un logro cognifivo
complejo, dificl de conseguir en la etapa preescolar. Lo que no
consiguen aportar es una explicacion clara del porqué de esta dificultad.
Los frabajos de Beal (1989) y Garcia-Mila, Teberosky y Marti (2000) acerca
de la representacion del contenido de un mensaje comunicativo como
puente entre los estados mentales del emisor y el receptor de dicho

mensaje, ofrecen una explicacion plausible. La comprensidn de que los
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estados mentales de las personas pueden ser diferentes es un elemento
crucial para cualquier uso funcional de un mensaje, pues éste serd
efectivo en la medida en que provea la informacion indispensable para
que la ofra persona lo entienda. Asi pues, el nino debe considerar la
diferencia entre su estado mental y el del receptor si quiere producir un
mensaje que contenga la informacion necesaria. Al aplicar esta hipdtesis
a los estudios sobre el uso comunicativo de la notacion, la dificultad
residiria en producir notaciones cuyo contenido tfuviese en cuenta el
estado mental del receptor del mensaje, diferente del estado mental del
emisor, Este conocimiento puede estar ligado al desarrollo de la “teoria
de la mente” en la medida en que supone la atribucion clara de una

infencion y la diferenciacion de dos estados mentales de conocimiento.
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La teoria de la mente

2.1. El desarrollo de la Teoria de la Mente

Una de las caracteristicas que mds nos diferencia con el resto de los
seres vivos es que los humanos somos individuos que tenemos la
capacidad de inferir pensamientos, emociones vy otros estados mentales
en los demds, y que reconocemos desde una edad muy temprana
cuando alguien estd triste, alegre, enojado, pensativo, efc., y sabemos
explicar la conducta en funcién de esos estados mentales. Esta habilidad
de “leer la mente” en uno mismo y en las demds personas es lo que se
ha denominado Teoria de la Mente, una de las dreas de investigacion

mas fructiferas de la Psicologia del Desarrollo en los ultimos anos.

El término de teoria de la mente fue utilizado por primera vez por
Premack y Woodruff (1978) en sus estudios sobre primates en una tarea
en la que mostraron a una chimpancé llamada “Sarah” un video en el
que se presentaba a una persona en una jaula que intentaba alcanzar
un objeto que estaba fuera de su alcance. Después de proyectar el
video se le dieron a elegir dos fotografias, una de las cuales indicaba
coémo el individuo podia alcanzar el objeto, y esa fue la que Sarah
escogio. Estos autores interpretaron esta conducta diciendo que Sarah
tenia una “teoria de la mente”. Es decir, que era capaz de predecir una
conducta porgue habia atribuido estados mentales, en este caso, de
“deseo” al individuo del video que queria solucionar su problema. A pesar
de que algunos autores (Tomasello y Call, 1997) criticaron la metodologia
utilizada en el trabajo de Premack y Woodruff (1978), en cuanto a que
algunos estimulos eran similares y eso podia confundir a Sarah, este
primer infento de saber si los chimpancés tenian una teoria de la mente

ha sido el inicio de una era muy productiva en investigacion sobre las
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capacidades representacionales tanto en humanos como en otros
primates. ¢COMo se representan los humanos los estados mentales de los
otros?, ¢Hay mds especies que saben acerca de los estados mentales?
Estas son preguntas que algunos investigadores (Premack, 1988; Povinelli,

Nelson y Boysen 1990; Whiten y Byrne, 1988) se plantearon sobre el tema.

Y a pesar de que los resultados de algunos trabajos (Heyes, 1998) no
han encontrado evidencias suficientes para sugerir que los chimpances
tienen una teoria de la mente, investigaciones recientes han empezado
a establecer un rango de capacidades representacionales no sélo en
algunos primates, sino tambien en otros animales, como el trabajo de
Suddendorf y Whiten (2001), que se basa en la teoria representacional de
la mente de Pemer (1991), y en las diferentes conductas que muestran los
ninos entre el segundo y el cuarto ano de vida, aproximadamente. Ellos
sugieren que el chimpancé (Pan froglodytes) es el primate que muestra
mayor nimero de conductas semejantes a las que tienen los ninos. Sin
embargo, también se ha observado que otfras especies como el gorila y
el orangutan son capaces de mostrar habilidades parecidas. Por
ejemplo, parece que aprueban la tarea de desplazamiento de objeto
escondido y que llegan al estadio 6 de permanencia de objeto,
propuesto por Piaget; y también muestran conductas en que simulan que
ciertas cosas son otras (por ejemplo, que un chimpancé trataba a un
palo de madera como un bebé y hasta le hizo una especie de casa);
saben que para conseguir algo tienen que seguir cieros pasos (se ha
observado que chimpancés y orangutanes hacen herramientas que
colocan en un sitio para usarlas posteriormente en otro lugar). Algunos
chimpancés, aungue muy Pocos, pueden apreciar que los modelos a

escala y las fotografias pueden informar acerca de su referente. Ademas,
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los chimpancés se reconocen a si MiSMOS en un espejo; muestran
conductas de empatia con sus companeros (por ejemplo, les abrazan y
les besan después de alguna peleq); discriminan entre las acciones que
son intencionales y las que son accidentales; y son capaces de imitar
conductas. Sin embargo, a pesar de que parece que estas conductas
muestran cierfas capacidades representacionales en los chimpancés,
aun faltan investigaciones que nos ayuden a saber como los hominidos
adquirieron las capacidades cognitivas que emergen en la infancia y

gue parece les separan de los demds animales.

2.1.1. Los estados mentales

Los estados mentales no se pueden observar directamente sino que se
infieren a partir de la atribucion que se haga sobre ellos con la finalidad
de predecir una conducta. Los estados mentales son “pensamientos,
deseos, creencias, intenciones”, que se originan en el cerebro y gue son
causados por patrones particulares de activacidon de las neuronas
(Astington, 1993; Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985; Pemer, 1991; Riviere,
2003). En la mente nos representamos cosas, sucesos, acciones. Segun
Pemer (1991), cuando pensamos re-presentamos el mundo en la mente.
Asi los estados mentales son re-presentaciones. Desde la tradicion
flosofica los estados mentales suelen describirse como actitudes hacia
proposiciones. Consisten en un contenido proposicional hacia el que la
persona tiene una cierta actitud, una disposicion. La actitud denota qué
fipo de estado mental es -creencia, deseo, etc.- y el contenido

proposicional, sobre qué trata. Por ejemplo:
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Actitud Proposicion
Tipo de estado mental Contenido, sobre qué trata
Creer El Idpiz estd en la caja A
Desear El lGpiz este en la caja B
Tener la intencién Ocultar el lépiz

Se pueden tener diversas actitudes hacia la misma proposicion, 1o que
da como resultado diferentes estados mentales. Asi, un nino por ejemplo,
puede pensar que hoy jugard en el recreoc con sus amigos, querer jugar

en el recreo con sus amMigos, desear jugar en el recreo con sus amigos.

A contfinuacion se describirdn brevemente las propiedades de los

estados mentales (Perner, 1991).

2.1.1.1. Experiencia interior

Los estados mentales son fendmenos intemos, inobservables
directamente y a los que accedemos mediante la observacion interior o
los elaboramos tedricamente a partir del comportamiento observable de
los ofros. Por ejemplo, lo niRos saben que las otras personas tienen
estados mentales similares a los de ellos porque en su proceso evolutivo
de adopcidn de perspectivas, poco a poco van descentrdndose de su
posicion egocentrista, en la que al principio definen o que otra persona
ve a partir de 1o que ellos mismos ven o0 seq, de su propia experiencia
visual, hasta que son capaces de saber que es lo que ve ofra persona
cuando se imaginan a si mismos en la posicion del ofro y se preguntan
qué verian o sabrian en esa situacion. De esta manera, el problema

evolutivo no es tanto saber qué significan las expresiones mentales, sino
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mMAs bien tender un puente que, a partir de la comprensidn ya existente
de esas expresiones en términos de experiencia personal, vaya a las
mentes gjenas. Sin embargo, la conciencia de las experiencias interiores
no es la fuente primaria de nuestra comprension de la mente. Para que
la adopcién de roles funcione, los estados mentales han de estar
sistemdticamente ligados a acontecimientos susceptibles de observacion

exterior.

2.1.1.2. Constructos tedricos

Los estados mentales son consfructos fedricos necesarios para explicar
la conducta de complicados sistemas de procesamiento de
informacion. Aungue no podemos observar directamente los estados
mentales, los inferimos en los demds para predecir y explicar su
conducta. El hecho de que no se puedan observar los estados mentales
y SuU uso como constructos tedricos para predecir y explicar la conducta
es lo que sivid a Premack y Woodruff (1978) para sugerir que, cuando
atribuimos estados mentales a los demds, empleamos una teoria de la
mente. Segun Dennett (1987), con la perspectiva de los estados mentales
como constructor tedricos, lo mental deja de ser dominio de la
experiencia interior y se convierte en la mejor manera de explicar la

conducta de cualguier sistema realmente complejo.

2.1.1.3. Infencionalidad o inexistencia infencional

Ademds de las dos propiedades anteriores, los estados mentales se

caracterizan por la infencionalidad. Brentano (1960) afimd que la
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intencionalidad o inexistencia intencional de los objetos® es la marca de
lo mental, lo que distingue el nivel mental del dominio fisico y se
caracteriza por el modo en que los objetos mentales existen; es dectr,
que la mente estd dirigida intencionaimente. La intencionalidad es
sobriedad. Los estados mentales son siempre sobre algo, sobre objetos y
hechos en el mundo o quizd sobre cosas inexistentes (Astington, 1993).
Cuando se fiene una creencia, se fiene una creencia sobre algo;
cuando se deseq, se desea algo. De esta manerq, las creencias, los
deseos, las intenciones y algunas emociones son estados intencionales y
son lo que atribuimos a sistemas intencionales (personas © cosas) cuando

adoptamos la postura intencional al explicar su conducta.

Hay varios niveles de intencionalidad en los sistemas (Denett ,1987):

1. Nivel de orden cero. Cuando no se reconoce intencionalidad
alguna en el sistema.

2. De primer orden. Aguel sistema que tiene creencias y deseos por lo
gue se puede predecir e influr en su conducta, pero no en su
pensamiento.

3. De segundo orden. Aguel sistemna que puede reflexionar sobre si
mismo. Tiene creencias sobre sus propias creencias y sobre las de los
otfros. Cree que los ofros tienen creencias y deseos y actia para influir en
lo que piensan y por ende, en lo que hacen. Comprenden enganos,

mentiras, secretos y creencias falsas.

3 El término ‘intencionalidad” es un concepto técnico de la filosofia medieval, que se
utilizaba para referrse a una de las propiedades de los fendmenos u operaciones
mentales.
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Siguiendo a Pemer (1991), es Util diferenciar los fendmenos mentales de
los fisicos. Algunos criterios que diferencian a amibos tipos de fendmenos

son los siguientes:

a) No existencia. Los fendmenos fisicos ofrecen un estado readlista de
las cosas, pero los mentales no. Por ejemplo, si un niNO iMagina que su
companero le dejo el Idpiz en la caja A, su pensamiento puede hacer
referencia a ese hecho, independientemente de que su companero le
haya o no dejado el Igpiz en la caja A realmente. Sin embargo,
fiscamente el nino sélo puede buscar al Iépiz en la caja A si esta caja

existe realmente.

b) Aspectualidad. Esta caracteristica de los fendmenos mentales hace
referencia a que cuando el conocimiento gpunta hacia un objeto
existente, sdlo lo hace -a diferencia del acto fisico- respecto a ciertos
aspectos del objeto. Por ejemplo:

*Un nino busca el [dpiz en la caja A.”
"La caja A es una caja de carton.”

Entonces, “Un nino busca el Idpiz en una caja de cartdén”,

Esta es una inferencia vdlida porque se refiere al mismo objeto real, que
en este caso, es la caja. Sin embargo, esta ley no es aplicable cuando

se habla de estados mentales:

“Un nino sabe que tiene que buscar el Idpiz en la caja A.”
“La caja que contiene el Iapiz es una caja de cartdén.”
Y no tiene que ver con: “Un nino sabe que tiene que buscar el Idpiz en

una caja de cartoén”,
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Esta conclusion no se puede extraer porque el nino no sabe que la caja
A es una caja de cartdén. Lo que sabe es sélo que tiene que buscar el

I&piz en la caja A, y no en la caja A de carton.

c) Representacion erroneaq. Esta es la propiedad que mds diferencia a
los fendmenos fisicos de los mentales ya que lo gue una persona percibe
de la realidad no es necesariamente lo que los demds perciben y 1o que
informan los hechos. Es decir, las creencias falsas suponen una actitud
hacia una representacion. Y es la comprension de estas diferencias de
puntos de vista sobre algo la que implica entender los estados mentales

diferentes en uno mismo y en los demdas.

Estas caracteristicas de los fendmenos mentales son las que los ninos
van asimilando a lo largo de su desarrollo para poder entender que los
estados mentales de ofras personas ante una misma realidad pueden ser
diferentes a los de ellos mismos; para ayudarles a comprender que una
creencia puede ser falsa; o para enganar intencionalmente a otra

persona manipulando sus creencia sobre algo.

2.2. LaTeoria de la Mente en la etapa infantil

Recientemente ha habido un gran interés en el desarrollo de la teoria
de la mente durante la etapa infantil (Astington, 1993; Harris, 1989; Pemner,
1991; Wellman, 1990). Algunas preguntas que se han hecho son: (Que
conductas muestran los ninhos de diferentes edades que parecen
relevantes con respecto al desarrollo de conocimiento sobre otras

personas?, ¢COMo deben interpretarse estas conductas?, ¢COmo se

72



La teoria de la mente

puede explicar el conocimiento de los nifos v la habilidad para adquirir
nuevo conocimiento sobre las otfras personas?, éTienen los seres humanos
mecanismos innafos o de pronta mMaduracidn especializados en
entender a las demds personas? Los intentos por contestar a estas
preguntas nos han proporcionado una amplia variedad de
investigaciones en el drea. A continuacion se hard un breve repaso del

desarrollo evolutivo de la teoria de la mente en la etapa infantil.

Los ninos nacen con un nimero de habilidades y disposiciones que les
ayudardn a aprender acerca de las demds personas. La habilidad para
reconocer a los otros como seres intencionales aparece fempranamente
en la historia del desarrollo del nino (Shuliz y Wells, 1985; Astington, Harris y
Olson, 1988). Desde un primer momento se encuentfran con diferentes
rostros, voces, y movimientos corporales que para ellos son
particularmente interesantes y que les ayudardn a ir discriminando
diferentes estimulos humanos. Desde los dos meses de edad, el nifo
manifiesta conductas de interaccion con su madre (0 su cuidador),
sonriendole y respondiendo a los gestos que ella le hace. Y aunque al
principio, las primeras interacciones sociales son diddicas en el sentido de
que involucran soélo a dos personajes (el niho y el adulto), al final del
primer ano de vida, los ninos empiezan a intervenir en interacciones
tiddicas en las que comparten su atencidn con un tercer objeto

(Bakeman y Adamson, 1984; Tomasello y Rakoczy, 2003).

También, los nifos siguen la mirada de otra persona para participar en
episodios de atencién conjunta (Scaife y Bruner, 1975; Tomasello y
Rakoczy, 2003). Ofros investigadores, como Bates (1979), han observado
como los ninos empiezan a dirigir la atencion de otra persona por medio

de gestos. Segun Nelson (1987), al final del primer aho de vida, los ninos
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pueden relacionar expresiones de felicidad adun cuando aparezcan en
rostros de diferentes personas. Y también se ha observado gue los bebés
responden de forma diferente a expresiones faciales y vocales de
diferentes emociones; por ejemplo, tienden a estar mads felices y a
responder mds cuando su madre les parece vy la escuchan mds feliz que

cuando parece estar triste (Harris, 1989).

Los ninos se muestran fambién muy atraidos a los ojos de los demds y
desarrollan la habilidad de seguir la mirada de las personas (Butterworth y
Jarrett, 1991). Esta habilidad de mirar fijamente para detectar lo que otfra
persona estd viendo hace posible al nino que se inicie en actos de
atencién visual conjunta con un adulto, actos que le sewirdn para
mejorar sus habilidades comunicativas y socio-cognitivas. Un estudio de
Meltzoff (1995) ha sugerido que los ninos de 18 meses pueden inferir el
tipo de accidn que intenta hacer una persona, aln cuando esta no
tenga éxito en su infento y no llegue a demostrar su accion intencional.
Parece que estas conductas y ofras mds indican que los ninos
inferactian con otras personas e inducen a gque las demds personas
interactlen con ellos, provocando ciertas reacciones que sugieren el
inicio del entendimiento de la psicologia humana. Y, aungue hay cierto
desacuerdo sobre como deben interpretarse estas conductas, en el
senfido de que si los resultados disponibles indican que los ninos se
representan a las personas como entes con estados mentales internos o
si sOlo se representan diversas regularidades en las conductas explicitas
de las personas, algunos investigadores (Baron-Cohen, 1993; Leslie, 1994;
Premack, 1990) argumentan que los ninos fienen, al menos, algun
enfendimiento genuino de algunos estados mentales. Ofros, como Pemer
(1991), son mds cautos y se inclinan por explicaciones menos mentalistas

de las acciones de los ninos durante el primer ano de vida.
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Sin embargo, segun los estudios de la Teoria de la Mente, los nifos
desde que son pequenos empiezan a inferesarse por los estados
mentales (Wimmer y Perner, 1983; Harris, 1989; Perner, 1991; Astington,
1993; efc.). Y estos conocimientos acerca de la mente parecen

desarrollarse en una secuencia predecible (Wellman vy Liu, 2004).

Alrededor de los dos anos de edad, 10s ninos empiezan a manifestar un
entendimiento mds explicito de cierfos estados mentales usando
palabras que se refieren a ellos, y algunos ninos manifiestan signos de
conocimiento sobre las demds personas o sobre ellos mismos como
seres que perciben, sienten emociones, tienen deseocs, etc. Esta etapa
incluye una concepcidn elemental, no sélo de los deseos, sino de las
emociones y la atencién. Esta concepcién es elemental en cuanto a
que a pesar de ser mentalista, es menos representacional. Es decir, el
nino entiende que las personas estan subjetivamente relacionadas a las
cosas en el senfido de tener una experiencia inferna de quererlas,
temerlas, verlas, pero aun no entienden que las personas se representan
mentalmente esas cosas (Flavell y Miller, 1998). Situacion que cambia
entre los fres y l1os cuatro anos, cuando empiezan a hablar de creencias,
pensamientos, y deseos, y parecen enfender que las creencias son
representaciones mentales que pueden ser falsas o verdaderas y que
pueden diferir de una persona a otra. También son capaces de ponerse
en el lugar de otra personq, y en sus juegos comienzan a atribuir a sus
Munecos procesos de pensamiento y planes mds explicitos y hasta
pueden hacer gue un persongje exprese un plan para esconder algo
(Harris, 1989).

Los comentarios sobre autodescripciones y descripciones de los demds

COmMO seres que perciben, sienten emociones, fienen deseos, son
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pruebas convincentes de un cierfo conocimiento de los estados
mentales. Y aunque estos no pueden observarse de forma directa, los
ninos los atribuyen a los demds para explicar su conducta. Parece que
aproximadamente a los 3 anos, los niNos pueden distinguir entfre las
conductas intencionales y las errdneas o accidentales. Sin embargo, los
ninos fallan al entender la intencion como un estado mental que
antecede y causa el éxito de las acciones. Este logro se desarrolla a los 4
anos aproximadamente. Segun Moses (1993), en el conocimiento de la
intencion intervienen por 1o menos dos componentes: (a) una conducta
no-accidental relacionada a los deseos, pero diferenciada del éxito; y (o)
un estado mental anterior de planificaciéon de una accién y de creencia
de gue uno mismo lo ejecutard. Este desarrollo coincide con lo que
Pemer (1991) ha denominado el surgimiento de modelos mdltiples en el
nino, que hace posible la trascendencia de la realidad gracias a la
concepcion de o hipotético®. Es decir, los ninos ya son capaces de
percibir la diferencia enfre las situaciones reales e irreales y captan
aspectos muy importantes y caracteristicos de las situaciones que las
representaciones proyectan. Sin embargo, aun no son capaces de
comprender, por ejemplo, gue una imagen puede dar diferentes
interpretaciones o que ftiene un referente y un sentido, y que, en
consecuencia, las imdagenes puedan representar equivocadamente

algo.

Hay varias investigaciones, como la de Deloache (1987), sobre el uso
de los modelos tridimensionales, citada en el capitulo anterior a propdsito
de las capacidades representativas de 1os ninos, que nos muestran el

proceso hacia el surgimiento de esta etapa de los modelos multiples. En

4 La perspectiva de Pemner es un infento por relacionar el desarollo de la tecria de la
mente y el desarrollo de la capacidad de representacion.

76



La teoria de la mente

este estudio, los ninos de 2,6-3 anos, manifestaron un cambio drdstico
con respecto a la localizacién correcta de un objeto que tenia su
referente en un modelo idéntico pero de mayor tamano. Se trataba de
una situacion en la que se les mostraba a los ninos una habitacion
llomada “de Papd Snoopy” y una magueta de la misma habitacion
informdndoles a los ninos que ésta era la habitacién de “Snoopy hijo”. La
tarea consistia en que, tras ver donde colocaba el investigador a papd
Snoopy en la habitacion, éste le pedia al nino que senalara en la
maqueta la posicion de Snoopy hijo. Los resultados sugieren que la
mayoria de los ninos de dos anos y medio no sabian ni siquiera en qué
lugar de la maqgueta mirar. Esto indica no sdlo un problema en la
comprension de la correspondencia de las habitaciones y la falta de
inferencia de los acontecimientos en un sistema a partir de la
observacion de los aconfecimientos que fienen lugar en el ofro, sino una
falta de conocimiento sobre los elementos criticos de la representacion
(la necesidad de interpretacion y la diferencia entre referencia y sentido).
Es decir, a diferencia de una imagen, en el modelo a escala, el nino no
ha aprendido a interpretar la habitacion pequena como una
representacion de la grande. Para él se tfrata de dos habitaciones
diferentes. Papd Snoopy es codificado mentalmente como Papd Snoopy,
y el Snoopy hijo como el Snoopy hijo. A diferencia del hecho de mirar una
imagen, la simple vision de la habitacion pequefa no evoca una
represenfacion mental de la habitacion grande. Los nihos a los que
Perner (1991) llama “tedricos de la situacion” son capaces de inferpretar
imdgenes y de comprender la correspondencia enfre las dos
habitaciones del experimento de Deloache, pero aun no fienen la
capacidad para formar una metarepresentacion, o sea, un modelo
mental que represente las relaciones representacionales (interpretacion y

referencia) entre imagen y habitacion.
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Segun Perner (1991), la comprension de estos rasgos decisivos de la
representacion requiere la capacidad para formar
metarrepresentaciones, y parece que esta capacidad comienza a surgir
enfre los 3-4 anos. Los ninos metarrepresentacionales combinan la
capacidad para interpretar una imagen y la capacidad para comparar
sifuaciones, algo que traerd como consecuencia la comprension de

diferentes interpretaciones posibles.

La investigacion realizada sobre la adopcion de la perspectiva visual
también indica que esta capacidad surge después de los 3 anos de
edad (Flavell et al. 1981). Los ninos se dan cuenta no sélo de que las
ofras personas pueden tener puntos de vista diferentes a los suyos sino
que saben que estos puntos de vista son representaciones que
dependen de diferentes estados mentales. Es cuando 1os ninos se dan
cuenta de gue una emocion no es solo producto de las circunstancios
exteriores sino que depende de la relacion entre lo que se desea y lo que
se consigue; o cuando se dan cuenta de que un mismo objeto puede
tener visiones diferentes segun la posicion del observador; o cuando
saben que una misma realidad (una caja vacia) puede originar estados
mentales distintos (alguien cree que estd llena mientras que ofro sabe

gue estd vacia) gue conducen a comportamientos diferentes.

Alrededor de los 4 anos los niNos son capaces de diferenciar con
claridad la gpariencia de la readlidad y de darse cuenta de que las
apariencias enganan. Hacia esta edad los ninos se dan cuenta también
de que son las creencias sobre una situacion las que determinan una
emocion y no la situaciéon en si misma. Estas nuevas capacidades son
logros muy importantes que nos remiten a un momento evolutivo crucial

en el que aparece la capacidad del nino para imaginar de forma
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explicita que él mismo vy los otros poseen estados mentales que no
siempre han de coincidir entre si pues dependen de las actitudes que
uno y ofro tengan sobre la misma realidad. En este momento aparece
también la capacidad para imaginar que el comportamiento de ofra
persona no tiene que depender necesariamente de la situacion real pero
si de sus estados mentales y que, como se dijo anteriormente, estdn
relacionados con la comprension del habla y de las acciones propias y
gienas, en la forma en que requieren cierta comprension de
necesidades, deseos, objetivos, sentimientos y creencias. Los ninos

adqguieren este conocimiento bdsico pronto.

Sin embargo, un logro esencial en esta comprension es el
reconocimiento de las creencios. Esta comprension subyace a diferentes
actividades “mentales” como la infrospeccion (Gopnik y Astingfon, 1988),
la comprension de la sorpresa (Hadwin y Pemer, 1991, Maclaren y Olson,
1993), el engano (Chandler, Fritz y Hala, 1989; Peskin, 1992), la
interpretacion de la ambigledad (Ruffman, Olson, y Astington, 1991), etc.
Segun Astington (1993), las creencias estdn causadas por las cosas en el
mundo: vemos algo o nos dicen algo y por lo tanto, nos formamos
ciertas creencias sobre ello. Y Olson (1994), enfatiza gue las creencias son
especiales porque pueden ser falsas y, sin embargo, ser “sostenidas” o
"mantenidas” por una persona. De ésta manera, con la capacidad para
interpretar ciertas actividades del pensamiento como representaciones
mentales, el nino adquiere una nueva intuicion en aspectos del
funcionamiento mental. Uno de ellos es la acciéon erréneq, esto es, la

accidon basada en una concepcion errdnea del mundo o creencia falsa.
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2.3. Los estudios de la falsa creencia

En una serie de estudios, Wimmer y Pemer (1983), evaluaron si los ninos
pequenos entendian la falsa creencia. Sus resultados sugieren que
aproximadamente entre los 4 y los 6 anos de edad, emerge la habilidad
para representarse la relacion entre dos 0 mds estados epistémicos de
las personas y que esta habilidad se consolida durante estos dos anos. En
sus experimentos requerian que los ninos atribuyeran una creencia falsa a
otra persona en el contexto de una historia en la que utilizalban juguetes.
La historia describia una situacion llevada a cabo en una casa en la que
un niRo ponia un chocolate en un cagjon en el cuarto de estar y salia a
jugar. Mientras estaba fuera, su madre cambiaba el chocolate a un
armario de la cocina. Después, el niho recordando dénde habia
colocado su chocolate, volvia hambriento y lo buscaba. La pregunta
era: (DoOnde buscaria el nifo su chocolate? Los nifos que predicen
correctamente que el personaje buscaria en el cajon del cuarto de estar
reconocen las consecuencias de gue una persona tenga una creencia
falsa. En sus resultados encontraron que sdlo el 15% de las respuestas del
grupo de los de 3-4 anos fueron correctas. A esta capacidad de
representarse una representacion, en su calidad de representacion (que
puede ser verdadera o falsa) se le ha considerado como el supuesto

bdsico de la teoria de la mente.

Se han encontrado casi los mismos resultados que en el experimento
original cuando se han cambiado algunos aspectos de la situacion de la
falsa creencia. Por ejemplo, Moses y Flavell (1990) consideraron que en su
formato original, la tarea de Wimmer y Pemer (1983) era bastante dificil

para los nifos incluso de 4 anos, asi que la modificaron grabando las
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historias en video y mostrando al actor buscando dénde él pensaba que
estaba el objeto —-no el lugar real a donde habia sido cambiado-, y su
gran sorpresa cuando enconfraba un objeto diferente en él. Sin
embargo, aungue el rendimiento de los ninos de 3 anos mejord, no fue
tan alfto como el que se esperaba. Perner (1995) afirma gque la dificultad
de los mas pequenos radica en que no pueden distinguir entre el estado
del mundo de la creencia y como concibe el niho ese estado del

mundo.

Por ejemplo, en el experimento de la caja-engano (Perner et al. 1987),
se le mostraba al nino una caja cerrada, pero faciimente reconocible
para él: los caramelos “smarties”. El experimentador le preguntaba qué es
lo que pensaba gque habia dentro de la caja y el nino respondia que
habia “smarties”. Después, el experimentador abria la caja revelando el
contenido verdadero (Idpices). Finalmente, guardaba los Idpices en la
caja, la cend y le preguntd al nino qué era lo que inicialmente pensaba
que la caja contenia. La mayoria de los nifos menores de 4 anos,
respondieron errdneamente diciendo “lapices”. Gopnik y Astington (1988)
atribuyeron el fallo de los ninos menores a los 4 anos al hecho de que no
comprendian la falsa creencia en otras personas, ni fampoco en ellos
mismos porque no entfiendian que distintas personas pueden tener
representaciones diferentes sobre un mismo fendmeno. Estos autores
enconfraron que a esta edad los nihos no comprendian que sus
creencias cambian, es decir, cuando descubrian que estaban
equivocados, eran completamente incapaces de recordar sus propias

creencias falsas anteriores.

La explicacion que se ha dado sobre la dificultad de los ninos

peguenos con este tipo de tareas es que son incapaces de atribuir a otra
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persona una representacion falsa. Este tipo de fallo de los ninos en estas
tareas tfambién ha sido sustentado por Wimmer y Hartl (1991) sobre el
procedimiento de cambio de estado. En este experimento, cuya tarea es
similar a la de esta tesis, se les mostraba a los niRos una caja cernrada y se
les preguntaba qué es o que pensaban que habia dentro. Cuando se
abria la caja, el experimentador revelaba gque el contenido era el mismo
que el gue esperaban los niRos (smarties). Mientras que el nifo
observabq, el experimentador sacaba los smarties y 1os reemplazaba
con ofro fipo de contenido (IGpices) y entonces, cerraba la caja. Despues
le preguntaba al nifo qué era lo que pensaba gque contenia la caja al
inicio. Mientras que la mayoria de los ninos de 3 anos fallaron en la tarea
standard, la mayoria de la misma edad pasd esta tarea de cambio de
estado: Mdas del 80% de los ninos de 3 anos juzgaron correctamente que
ellos iniciaimente habian pensado que la caja contenia smarties. Los
autores sugirieron que los ninos pequenos eran capaces de tener éxito en
la tarea sin tener necesariomente que entender nada sobre creencias.
Aun sin un concepto de creencia, los niNos podian dar una respuesta

correcta.

Ante esto, en una investigacion posterior, Sulivan y Winner (1993)
cambiaron el tipo de contenido del tubo de los smarties por uno Mds
atipico mientras que el niho miraba que el engaho estaba siendo
planeado para el segundo experimentador que participaria en la tarea.
Es decir, la situacion se modificaba en que ahora se involucraba al nifo
en el proceso Mismo de enganar a ofro. Pero los resultados de varias
investigaciones (Chandler y Hala, 1994; Ruffman, Olson, Ash y Keenan,
1993) demostraron que el hecho de que el nifo sea un elemento Mds en

la tarea del engano, no ayuda para que reconozca la falsa creencia.
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Parece que todos los cambios hechos en el procedimiento de la tarea
original de la falsa creencia mantienen las conclusiones obtenidas con el
procedimiento cldsico: Aproximadamente a los 4,6 anos, los nifos se
muestran capaces de entender estados de creencia falsa desarrollando
una teoria de la mente que incluye la nocién de creencia (Riviere, 2003),
desarrollan estrategias sutiles de engano (LaFreniere, 1988), comprenden
diferencias semanticas entre distintos verbos mentales (Olson y Astington,

1986) y predicen las emociones en funcion de los deseos (Harris, 1989).

Ofro de los logros que se adquiere en la misma edad en que se
resuelve la tarea de la falsa creencia es la capacidad de enganar. Se ha
observado que, cuando a los ninos se les ponen tareas en las que tienen
que enganar a otra persona, hay un salto evolutivo similar al del
paradigma de la falsa creencia entre los 3 y los 5 anos (Sodian y
Schneider, 1990).

2.4. Elenganoy la falsa creencia

El engano implica la manipulacion de la conducta del ofro a fravés de
la manipulaciéon de la informacion, a fin de inducirle a una creencia falsa
acerca de la realidad. Segun Pemer (1991), los actos de engano son
indicadores Utiles de la comprension que quien engana tiene de la
creencia y, por tanto, de una concepcién representacional-informacional
de la mente. Ademds, puesto que el engano es una accion prdctica de
la vida real que lleva implicito un significado practico y un compromiso
emocional, parece ser la mejor forma de estudiar la capacidad infantil
para atribuir creencias a otras personas, de la misma manera que ha
constituido uno de los métodos principales para estudiar la teoria de la

mente de los chimpancés y otros primates no humanos.
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A nivel filogenético, el engano se ha manifestado como una estrategia
adaptativa. La clasificacion del engano propuesta por Mitchell (1986),
permite analizar al engano desde una perspectiva evolucionista en la
qgue se observan funciones simples y complejas y las variaciones en las

capacidades de 1os organismos que enganan.

En el nivel mas basico de engano se ubicaria aguel que es producto,
simplemente, de la respuesta programada de un  determinado
organismo. Ni siquiera es necesario que un organismo posea sistema
nervioso para poder producir estas formas de engano objetivo. En un
nivel superior se enconfrarian los enganos fambién programados y poco
flexibles, pero que demandan una cierta coordinacion de la percepcion
y la accién. En un tercer nivel se contemplan los enganos, que a pesar
de su cardcter pre-programado, pueden ser modificables como
consecuencia del aprendizaje vy la experiencia. En este nivel, la funcién
cognoscitiva exige tomar en cuenta las coordinaciones pasadas para
elaborar otras que se adecuen a nuevas situaciones. Y ademds, algunos
de los comportamientos pueden ser intencionados, AQungue no
infencionadamente enganosos; es decir, se readlizan porque la
experiencia anferior ha provocado consecuencias positivas para el
individuo que las reqdliza y frata de repetirlas, pero sin conciencia de
enganar a otros individuos. Esta doble condicién de intencionalidad mas
conciencia de engano no se cumpliria, segun Mitchell, hasta un cuarto
nivel de engano, en el que los organismos son capaces de adaptarse a
una situacion real, a la experiencia inferna de esa situacion y a la
atribucion de esa experiencia a ofros organismos. En este Ulimo nivel se
incluyen las conductas de algunos primates no humanos y la mayoria de

los enganos humanos. Es decir, ademds del aprendizaje y la infencion,
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interviene la conciencia y por ende, una teoria de la mente (NUhfez y
Riviere, 1994).

En los primates no humanos, el engano tactico (Byre y Whiten, 1991)
que implica la caopacidad de representarse las representaciones
mentales de otro, parece ser menos frecuente en sus interacciones, en el
sentido de que sdlo pocos individuos producen conductas de engano,
pero no estdn generalizadas a fodos los miembros del grupo. Sin
embargo, algunas investigaciones en el area (Premack, 1988; Premack y
Woodruff, 1978; Woodruff y Premack, 1979), han mostrado una cierta
capacidad de comunicacion intencional en los chimpancés y de teoria
de la mente, pero no de metarrepresentacion, capacidad propia de los

humanos.

En el caso de los ninos, el estudio del engano, enmarcado dentro de |a
Psicologia Evolutiva, ha sido abordado en varias investigaciones a traves
del paradigma de la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1988; Pemer,
Leekam y Wimmer, 1987). Como se habia mencionado anteriormente, la
resolucion de esta prueba, exige la capacidad de metarrepresentacion,
en la que el nino empieza a ser copaz de representarse cOMo se
representa ofra persona una serie de hechos, y de saber que esta

representacion es falsa con respecto a la situacion real (Pylyshyn, 1978).

A partir de los 4 anos hay una proporcion significativa de nifos que
comprenden la creencia como una representacion mental de la
realidad. Y hacia los 5 anos la mayoria de los ninos saben cdmo influir en
la accidén de un adversario a través de la manipulacion de la
informacion. Pero, la mayoria de los nihos de 3 anos, no se muestran

capaces de ello. Esta dificultad especifica respecto del engafno en la
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mayoria de los ninos de 3 y algunos de 4 anos se corresponde con el
hallazgo de otros estudios (Chandler et al. 1989; Sodian, 1991; Wimmer et
al. 1984) en los que se muestra que antes de los 4 anos de edad, los
niNos no conciben la mente como sistema representacional. En
consecuencia, no pueden entender la finalidad del engano, esto es, la
manipulacion de las representaciones mentales y la atribucion de

creencias falsas.

Sin embargo, la relacién entre el engano vy la falsa creencia ha de
abordarse con precaucion (Nuhez y Riviere, 1994), ya que aungue la
mayoria de las investigaciones proponen el engaho como prueba de la
teoria de la mente, parece que no hay un acuerdo entre aguellos que
consideran que las tareas del engano son dificiles para los nifos de 3-4
anos (Perner, 1991), y los que consideran que el engaono es una
conducta espontdnea del comportamiento de los nifos (LaFreniere,
1988).

Con respecto a la primera postura, en el trabgjo que realizd Peskin
(1992) sobre conductas de engano, sugiere que dicha capacidad se
presenta entre los 4 y los 5 anos, cuando los NiNos son capaces de mentir
a un competidor sobre un deseo. En sus experimentos, la autora pedia al
nino que sehalara cudl de dos etiquetas elegiria en una tarea en la que
dos persongjes (un competidor y un cooperador) preguntaban al nino
cudl era su etigueta favorita, con la finalidad de que el competidor se
quedara con esa etigueta, mientras que el cooperador, tomalba la otra.
Sus resultados muestran que los ninos de 3 anos siempre sehalaban su
etiqueta favorita provocando que el competidor se quedara con €lla, y
cuando esto sucedia, su estrategia consistia sdlo en fratar de impedir

fisicamente que el competidor se quedara con la etiqueta. Sin embargo,
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los ninos mayores fueron capaces de enganar nombrando aquella
etigueta que no querian, con la finadlidad de que el competidor se

quedara con ella, y asi ellos tener la que les gustaba.

Por su parte, Sodian (1991) también investigd el desarrollo del engano
en los ninos de 3 a 4 anos, incluyendo al sabotaje como forma por
medio de la cual el competidor no consigue su objetivo, producto de
mManipulacion sélo de conductas fisicas. Sus resultados mostraron que los
ninos fueron mejores en la condicion de sabotaje que en la de engano,
sugiriendo que el sabotaje resultd mds facil para los ninos que el engano,
gue manifestd diferencias evolutivas marcadas entre los ninos pequenos

y 10s mayores.

Estos resultados en conjunto sehalan que es dificil enganhar para los
ninos menores de 4 anos y coinciden con los de Wimmer y Permer (1983)
en cuanto a que no serd hasta que el nino pueda atribuir creencias

falsas, cuando sea capaz de enganar.

En ofra postura estdn los resultados de LaFreniere (1988), fruto de
observaciones de interacciones de ninos en situaciones naturales. Este
autor considera el engano como un tipo de comportamiento que refleja

inteligencia social.

LaFreniere frabajé con ninos de 3 a 6 anos de edad a los que pedia
que escondieran un osito de peluche a un adulto en uno de tres
escondites posibles. Las respuestas de engano las cafegorizd con
respecto al nimero de intentos en los que el nino conseguia enganar al
adulto, al fipo de estrategia de engano que utilizaba y al fipo de

escondite. Sus resulfados muestran que sus variables y la edad estdn
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correlacionados y sugieren una secuencia de adquisicion de tres
momentos. A los 3 anos, 1os niNbs No son capaces de ocultar
informacioén; a los 4 anos, son capaces de controlar la informacién, pero
sin dar pistas infencionadamente; y a los 5 anos son capaces de

disimular infencionadamente.

Pero, ya sea que el engano sea una conducta espontanea o la
consecuencia de la atribucién de estados mentales, el comportamiento
que indica engano intencional es la mentira (Whiten y Byrne, 1988; Nunez
y Riviere, 1994; Softillo y Riviere, 2001).

2.4.1. La menfira

La mentira es la expresion linguistica del engano, y en su manifestacion
infervienen varios elementos. Es una situacion en la que dos personas
compiten por algo. La persona que miente fiene la intencion de enganar
al otro y usa estrategias manipulativas del estado mental del otro, dando
a su competidor informacion falsa (u ocultando la verdadera) a través de
un codigo verbal (en su modalidad escrita u oral) con el propdsito de

crear en el una creencia falsa sobre algo (Sotillo y Riviere, 2001).

Segun algunas investigaciones y los comentarios de padres vy
profesores, los ninos empiezan a mentir a parir de los 2 anos (Stern y
Stern, 1909). Y aungue en un principio en esta manifestacion, las mentiras
No son intencionales, por eso son llamadas pseudo-mentiras, se expresan
como forma de respuesta ante determinadas situaciones. Pero, las
mentiras que conllevan intencionalidad aparecen en toro a los 4 anos

(Lewis, Stanger y Sullivan, 1989; Perner, 1991) y se manifiestan como
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producto de la expresion de ciertas habilidades relacionadas con la
teoria de la mente, que a nivel adaptativo, suponen una conducta
natural en el desarrollo de un individuo normal, no asi en la mayoria de
las personas que padecen autismo, que parecen menos capaces de
producir mentiras y de entender el engano (Baron-Cohen, Leslie y Frith,
1985; Rusell, Sharpe y Mauthner, 1991).

Por esta razén, la conducta de mentira es una habilidad de teoria de la
mente, en la medida en que permite atribuir estados mentales en el otro
(sean o no verdaderos) permitiendo acciones que generen en el otro un

estado mental que no se corresponde con la realidad.

2.5. Teoria de la mente y comunicacién

Ya se ha visto que aproximadamente a los 4 anos, 1os ninos toman
conciencia de los estados mentales en ellos mismos y en las demds
personas. Pero no se ha analizado el papel que juega el proceso de
comunicacion en ese conocimiento. Los seres humanos no tenemos la
posibilidad de acceder directamente al mundo mental de un individuo,
Asi que es por medio del intercambio comunicativo como vamos
descubriendo lo que este sabe, cree y desea. Digamos que para que la
comunicacion enfre dos 0 mds personas tenga éxito, sus miemioros
deberdn tener en cuenta los estados mentales de los otros, y deberdn
estar atentos a los cambios en |las representaciones, deseos € intenciones
de los demds. Esas adaptaciones serdn adecuadas si son producto de
inferencias adecuadas, e inadecuadas en el caso contfrario. La teoria de
la mente es la capacidad cognitiva que permite redlizar eficazmente

esas adaptaciones (Perner y Davies, 1991; Riviere, 2003).
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2.5.1. Mensajes orales y teoria de la mente

Desde el final del primer afo de vida, 10s ninos manifiestan, por medio
de sus gestos y vocalizaciones, la infencidon de comunicarse con las
personas de su entorno (Lonmann y Tomasello, 2003). Esta comunicacion
puede ser a nivel imperativo o a nivel declarativo. Este Ultimo nivel es el
que estd relacionado con la “teoria de la mente” ya que no se ha
observado en otras especies que sus miembros sefalen algun evento
con la finalidad de compartilo con sus companeros (Baron Cohen,
1993). Ademdas, las formas declarativas son formas comunicativas que se
corresponden con estados de creencia que pueden ser verdaderos o
falsos (Searle, 1983). Sin embargo., el niho de dos anos, aunque
interactie con los demds, no engana ni pone en practica otras
habilidades de comunicacion referencial porque aun no es capaz de
diferenciar sus estados mentales de los de otros. Tendrd que esperar un
par de anos mds aproximadamente, para desarrollar  dichas

capacidades.

Saber que la mente interpreta la informacién que recibe es una
habilidad importante (Permer y Davies, 1991). La comunicacion linguistica
efectiva requiere que las personas gque intervienen en ella, gjusten sus
mensajes al estado de conocimiento del que los escucha. Sin este
conocimiento el emisor del mensaje fallard al momento de proporcionar
cualquier informacién importante o su informacion no serd adecuada.
Para prevenir este problema, el emisor deberd tener en cuenta lo que el
receptor sabe acerca del emisor y lo que el emisor sabe que el receptor

sabe, etc. Un desconocimiento de la diferencia de estados mentales
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puede resultar en problemas de comunicacion severos, como en el caso

de las personas autistas (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 1985).

Los estudios de comunicacion referencial en ninos pequenos arrojan
resultados parecidos a los de engano. Enfre los 4 y los 5 anos, vy
coincidiendo con el desarrollo de la comprension de la naturaleza
representacional de los estados mentales intencionales, 1os niNos
desarrollon  su caopacidad de adoptarse a las necesidades
conversacionales de las demds personas, comunicdndose eficazmente
(Cox, 1986). Martinez, Foms y Boada (1997), sugieren que en dichas
edades, la mayoria de los ninos empieza a entender la importancia
relativa del acceso informacional a causa de la permanencia de ciertas
estructuras de pensamiento, y del incremento de las estrategias y de la
complejidad de los pafrones comunicativos, implicando una mayor
toma de conciencia de los procesos involucrados en la emision-

comprension del lenguaije.

Las investigaciones en comunicacion referencial que se han centrado
bdsicamente en estudios a nivel oral, tienen como punto de partida el
andlisis de las estrategias utilizadas por el emisor para seleccionar la
informacion adecuada que describa a un referente determinado (el
mensaje); y en la codificacion de este mensaje por parte del receptor
con la finalidad de que distinga el referente sin ambigUedad, es decir, en
el desarrollo por parte del nifo de la habilidad para evaluar la calidad
comunicatfiva de los mensajes (Beal, y Flavell, 1983, 1984; Dickinson,
1981; Markman, 1977, Robinson, Goelman y Olson, 1983; Whitehurst y
Sonnenschein, 1985). Parece que esta habilidad se desarrolla a los 5 anos
aproximadamente (Whitehurst y Sonnenschein, 1985). Esos autores han

argumentado que para  evaluar adecuadamente la  calidad
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comunicativa de un mensaje, el nifo tiene que centrarse en el papel que
juega el significado literal de ese mensaje. Es decir, en la informacion
que se le dijo explicitamente al receptor, aparte del significado
infencional del emisor (Beal y Flavell, 1984; Robinson, Goelman y Olson,
1983). Pero, parece que los niNos pequenos muestran dificultad para

diferenciar el significado literal y el intencional de un mensaje.

Por ejempilo, Beal y Flavell (1984), en su investigacion con nifos de 6 a 8
anos encontraron que cuando los ninos MdAs pequenos conocian lo que
un emisor trataba de decir, normalmente fallaban al evaluar si el
mensaje era o no totaimente informativo. Y en cambio, parecian evaluar
lo que ellos conocian acerca de la intencidn del emisor del mensaje.
Otros investigadores (Robinson, Goelman, y Olson, 1983), también
enconfraron que 1os ninos menores de 6-7 anos, tendian a hacer mds
caso al significado intencional de un emisor que a las palabras mismas
del mensaje, descuidando el hecho de que las palabras del mensaje
muchas veces no representaban claramente las intenciones del emisor.
En su tarea, mostraban a los nifos una version distorsionada de un
mensaje que previamente ellos ya habian escuchado y que modificaba
su significado intencional, y observaron que los nifos atendian al nuevo
significado intencional de dicho mensaje. Sin embargo, Beal (1987)
encontrd que cuando los mensajes eran simples y eran presentados de
forma escrita, los ninos de seis anos parecian tener cierta habilidad para
localizar las palabras que causaban  algun  problema  en la
comunicacion. En sus experimentos, la autora alertalba a ninos de 6 a 10
anos de que las instrucciones para hacer un edificio de bloques podian
no ser muy claras, por lo que la tarea consistia en que ellos las
modificaran con el fin de que otros ninos supieran cémo hacer el edificio.

A pesar de que, para los ninos pegquenos, fue mds dificil reconocer las
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palabras que hacian confuso el mensaje, si fueron capaces de
diferenciar entre el significado intencional y las palabras (significado
literal) del mismo. Ademds, fueron capaces de sugerir revisiones

adecuadas de los mensajes ambiguos.

Recientemente, Hedelin y Hjelmquist (1998) evaluaron la relacion entre
comunicacion referencial y teoria de la mente por medio de la distincion
de algunos aspectos de forma/contenido en la comunicacion verbal, y
encontraron que algunos ninos desde los 3 anos son capaces de
reconocer esta diferencia, aungue no aparece bien establecida sino
hasta los 5 anos. Este conocimiento se desarrolla independientemente
del aprendizaje en la escuela y mds bien es producto de las distinciones
metalingUisticas disponibles en el nifo a fravés de su experiencia con el

lenguaije oral.

También, Robinson y Mitchell (1992), en cinco estudios examinaron un
nuevo procedimiento para evaluar la relacion de los mensajes y las
representaciones internas, y encontraron que los ninos presentaban una
mejora en tareas que se referian a deseos y no en las de creencias. Los
mensajes gque les proporcionaron a los ninos eran lo suficientemente
explicitos, que hasta ninos de 3 anos de edad pudieron saber que un
emisor con una creencia falsa realmente queria un objeto diferente al
que habia especificado en su mensaje. También observaron que los
ninos tuvieron mayor éxito al predecir una creencia y no un
comportamiento. Aparentemente, los ninos fueron capaces de tomar en
cuenta las representaciones internas del emisor mds facilmente cuando
se les pedia que infireran o que éste queria y no cuando se les pedia
que infirieran 1o que haria. Olson y Hildyard (1983), enfatizan que el

desarrollo del conocimiento de que las representaciones mentales del
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significado infencional pueden ser codificadas y comunicadas por
mensajes linguisticos u otro tipo de simbolos, es un factor importante que
confribuye a que los niAos pequehos evallen los mensajes
adecuadamente. Ellos también han sugerido que la habilidad para
atender al significado literal del mensaje se desarrolla de forma gradual
en 1os primeros anos escolares mientras se va adquiriendo experiencia

con los textos escritos.

A diferencia de los mensajes orales, 1os textos escritos pueden revisarse
y evaluarse varias veces, 1o que puede facilitar a que el nino detecte el
problema. Bonitatibus y Flavell (1985), mostraron que era mas facil para
los ninos pequenos detectar problemas en los mensajes cuando éstos se
les presentaban de forma escrita y no oral. Parecia que, a diferencia de
los mensaijes orales, los textos escritos podian ser evaluados varias veces,
lo que les ayudaba a detectar el problema en el mensgje.
Recientemente algunos investigadores (Lee, Karmiloff-Smith, Cameron y
Dodsworth, 1998), publicaron un estudio basado en el de Kroll y Lempers
(1981), en el que compararon la produccién de notaciones con la
emision de mensajes orales en nihos de 8 a 11 anos, con la finalidad de
examinar coémo los nifos adaptaban dichas producciones para que
fueran entendidas por otros niNos de menor edad. Sus resultados
arrojaron datos interesantes sugiriendo que tanto las notaciones como Ias
informaciones verbales fueron informativas y mejoraron con la edad, pero
que las puntuaciones de las instrucciones verbales fueron mds altas que
las de las notaciones, atribuyendo dicho éxito a un mayor grado de

experiencia y conocimiento por parte de los ninos de este sistema.
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2.5.2. Notaciones y teoria de la mente

La comunicacion referencial es aquel tipo de intercambio verbal que
se da en actividodes mediadas por objetos vy fines precisos, tales como
dar instrucciones en un Mapa pPAara seguir una ruta, explicar a alguien las
reglas de un juego o identificar un determinado objeto dentro de un
conjunto (Dickson, 1982). Como se menciond anteriormente, algunos
trabajos acerca de la adqguisicion de lenguaje han ahondado mds en el
estudio de la comunicacion referencial a nivel oral (Boada y Foms, 1997;
Lioyd, Boada y Forns, 1992; Lloyd, Camaioni y Ercolani, 1995; Martinez,
Forns y Boada, 1997; Resches y Pérez-Pereira, 2004) que a nivel
notacional, subestmando la posibilidad de encontrar diferencias

importantes entre la comunicacion oral y escrita.,

A principios de los anos 70 s, investigadores como Peterson, Danner y
Flavell (1972), mostraron mensaijes orales a ninos y encontraron que solo
los ninbs Mayores eran capaces de revisar 10s mensajes y detectar los
ermores de los mismos. Posteriormente, las investigaciones que se
centraron en el desarrollo por parte del nino de la habilidad para evaluar
la calidad comunicativa de mensajes escritos (Beal, y Flavell, 1983;
Robinson, Goelman y Olson, 1983; Beal y Flavell, 1984), sugieren que, a
pesar de que 10s ninos pegquenos muestran dificultad para diferenciar el
significado literal y el intencional de un mensagje, sus resulfados son
mejores que a nivel oral. Por ejemplo, en la investigacion de Beal (1987)
con ninos de 6 a 10 anos a los que se les mostraron tarjetas impresas, se
les pidid que revisaran la calidad comunicativa de los mensajes y que
propusieran algun tipo de revision. Sus resultados sugieren que incluso los

ninos de 6 anos fueron capaces de localizar las palabras que hacian el
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mensaje confuso y que por lo tanto, necesitaban ser cambiadas.
Resultados similares encontraron Bonitatibus y Flavell (1985), sugiiendo
que es mds facil para los ninos pequenos detectar problemas en los
mensajes cuando éstos se les presentan de forma escrita y no oral.
Parece, entonces que la forma de presentacion de los mensajes influye
en que los niRos expresen una mayor © menor habilidad para revisar

mensajes de comunicacion referencial.

Sin embargo, sdlo se tiene conocimiento de dos investigaciones que
han comparado la produccién de notaciones vy la emision de mensajes
orales (Kroll y Lempers, 1981; y Lee, Kamiloff-Smith, Cameron vy
Dodsworth, 1998). Ambas investigaciones con ninos de 8 a 11 anos. Sus
resulfados sugieren qQue a pesar de que las notaciones fueron
informativas y adecuadas, las instrucciones verbales fueron mds
sofisticadas, atribuyendo dicho éxito a un mayor grado de experiencia y
conocimiento del sistema oral. Ademas, las instrucciones verbales que
transmitieron a companeros de la misma edad y a ninos MAs pequenos

fueron mds adecuadas que las notaciones.

Aungue los estudios citados anteriormente son indicativos de las
diferencias que hay entre la modalidad oral de comunicacion y la
notacional, parecen un tanto incompletos pues, ni las notaciones ni 10s
mensajes orales de los ninos son realmente interpretados por otros ninos.
De manera que la funcionalidad de dichos mensajes solo es vista desde
una perspectiva adulta, la de los investigadores, sin ftomar en cuenta la
inferpretacion que podrian hacer otros ninos. Ademds, sin un individuo

que interprete realmente tanto los mensajes como |las notaciones, es
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dificil saber si los niNos que las producen tfienen en cuenta que sus
estados mentales en el momento de la produccién del mensaje serdn
diferentes de los estados mentales de los que interpreten dichos

Mensajes.

Si la producciéon de las notaciones fiene como finalidad comunicar
una informacion a ofra persona, enfonces, para lograr dicho proposito,
los productores de dicha notacién deberian ser conscientes de que su
mensaje ha de ser lo suficientemente explicito para que sus receptores lo
entiendan. De esta manera, la investigacion sobre la produccion de
notaciones busca aclarar mds los hallazgos sobre el desarollo de la
competencia notacional, tanto en las propiedades que rigen cada
sistema (las notaciones como objetos de conocimiento), como en su uso

(las notaciones para resolver problemas).

Beal (1987, 1989, 1990), y Beal y Flavell (1983, 1984), establecieron una
linea de investigacion dentro de la Teoria de la Mente sobre transmision
de informaciones. Estudiaron el desarrollo de la habilidad para distinguir la
infencién comunicativa de un mensaje y el mensaje literal en ninos de
enfre 4 y 7 anos explicando que hay una tendencia cognitiva para
recordar el contenido semdntico de una notacion mas que las palabras
exactas de ésta (Bransford, Barclay y Franks, 1972). En sus experimentos,
ellos mostraban tarjetas con informaciéon impresa y el nino debia evaluar
si las instrucciones para readlizar la consigna se reflejaban en dichas
tarjetas. Sus investigaciones han mostrado que a parir de los 5 anos los
niNos parecen entender que la calidad de un mensaje puede determinar

de forma efectiva la comprension del mismo por otra persona, a
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diferencia de los ninos Mds pequenos, que tienden a aceptar lo que una
persona dice, aun cuando se den cuenta de gque el mensagje ha sido

ambiguo.

Sin embargo, segun Beal (1989), pareciera que a pesar de que los
ninos entienden la finalidad de la comunicacion, no entienden el papel
que el mensaije juega como representacion especifica de un significado
infencional; esto es, no entienden que la comunicacion se ve limitada
por la calidad del mensaje. Sin esta comprension, los ninos pueden dar
por hecho que los otros sabrdn lo que ellos dicen y que ellos entenderdn
lo que los ofros dicen. Parece entonces que, a edades tempranas, los
ninos Nno consideran la naturaleza y la calidad de la informacion provista
por el mensaje en si mismo y su relacion con el estado de conocimiento
de la persona que codificard el mensaje. No es, sino hasta los primeros
grados escolares cuando los nifos enfienden como representar sus
pensamientos y sus conocimientos en notaciones informativas para

comunicarlas adecuadamente a los demads.

En el frabajo que desarrollaron Garcia-Mila, Teberosky y Marti (2000),
con ninos de 5 a 7 anos, una de las hipdtesis de su investigacion fue que
hay una dificultad de orden cognitivo en las situaciones en que los ninos
deben utilizar notaciones para resolver un problema. Este uso de la
notacion como “aide-mémoire” exigiria tener la conciencia de que lo
que se conoce en el momento de producir una notaciéon no serd o
mismo que lo que se conocerd posteriormente cuando sea necesario
reutilizarla con el objetivo de recuperar informaciones. En  sus
experimentos, se pedia a los ninos que “hicieran algo” para que supieran
exactamente qué habia en tres cajas idénticas cerradas y cambiadas de

posicion por medio de un sistema de rotacion. Estos autores encontraron
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gque los ninos tendian a sobreestimar el contenido de las notaciones, ya
gue anotaron menos objetos de los que restituian tanto a nivel cualitativo

como cuantitativo.

De acuerdo con Beal (1989), dicha tendencia puede interpretarse
como la dificultad, sobre todo de los nihos Mds pegquenos, en diferenciar,
por un lado, los dos estados de conocimiento (el del momento de la
produccioén de la notacion y el del momento en que ésta se usq), y por el
otro, en entender que las notaciones pueden ser el medio para reducir
esta diferencia. Cuando se anota un mensaje para si mismo, el nino
debe de considerar qué informacion podria requerir en el futuro, porque
quizd ya no recuerde toda la informacion de la que disponia al emitir la
notacion o porque el acceso a la informaciéon ha cambiado (cajas
cerradas y con diferente posicion). Y al escribir para los demdas, el nino
deberia de tener en cuenta que los estados de conocimiento pueden
diferir entre el que escribe y el que lee. Este es un punto importante en el
proceso de comunicacion, ya gue una notacion serd efectiva solo si ésta
provee la informacién que la ofra persona necesitard para entenderla.
Esto es, el nino debe de considerar como el estado mental del lector
puede diferir del suyo al producir un mensgje con la informacion

necesaria.

Pero, las diversas habilidades gque intervienen en el acto comunicativo
estdn muy ligadas a la capacidad de metaconocimiento, que es un
aspecto muy importante en el desarollo de toda funcion cognoscitiva.
Entonces, si los ninos deben desarrollar un entendimiento del mundo
mental y de como sus propios pensamientos vy sus creencias dependen
de la informacién provista a fravés de la percepcion, de la inferencia, y

de otras fuentes de informacién como las notaciones, ¢COmMo influye el
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conocimiento de los estados mentales del nino para que éste adapte su
notaciéon a las demandas de la tarea? Si parte del desarrollo de la teoria
de la mente en los niNos involucra la toma de conciencia de que el
conocimiento, 10s pensamientos y las creencias de los otros dependen
de la informacién disponible para ellos, y de que ese conocimiento
puede ser a veces diferente del que el nifo tiene, entonces es posible
que exista una relaciéon entre la comprension de los estados mentales y

las caracteristicas de la informacion anotada.
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Objetivos e Hipodtesis

La revision de la literatura realizada en los dos primeros capitulos nos
ha permitido sefdlar una setie de cuestiones cruciales para poder
estudiar el desarrollo notacional y su relacion con la teoria de la mente.
Antes de formular los objetivos generales del frabajo quisieéramos resumir

brevemente dichas cuestiones.

Como se ha visto en los capitulos anteriores, los diferentes trabajos
sobre los sistemas externos de representacion han puesto de manifiesto la
importancia que estos sistemas adquieren en los niNos y el conocimiento
que sobre ellos tienen mucho antes de que entren a la escuela. Desde
los 2-3 anos los niNos se interesan por las marcas graficas que ven en os
libros, en los anuncios comerciales, en los transportes publicos, en los
calendarios, en la television, etc., interés que les ayudard a establecer
hipdtesis que les guiardn en la diferenciacion de sistemas notacionales

como la escritura y la notacién numérica.

Ferreiro y Teberosky (1979) han ahondado en las ideas que tienen los
ninos sobre los sistemas notacionales y han establecido una linea de
investigacion en el darea de la Psicologia Evolutiva. Aunque ya se han
realizado algunos trabagjos sobre el andlisis de notaciones escritas,
numeéricas y musicales (Cohen, 1985; Garcia-Mild, Teberosky y Marti,
2000; Karmiloff-Smith, 1991; Kraker, 1993; Pontecorvo, 1996; Tolchinsky-
Landsmann y Karmiloff-Smith, 1992), aun quedan muchos aspectos por
investigar. Por ejemplo, poco se conoce sobre el momento evolutivo en
que los ninos pequenos son capaces de producir una notaciéon
adaptdndola a las necesidades de su receptor. Tampoco se conoce i
los nihos de preescolar son mejores emitiendo mensajes orales o
notacionales. Asimismo, se carece de datos sobre la relaciéon entre la

produccion y el uso de las notaciones, relacion que exige el
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conocimiento de la diferenciacion entre dos estados mentales (el del
productor y el del lector) en dos momentos diferentes. Por ello es
pertinente preguntarse ¢En qué etapa los nifos asimilan la notacion
como heramienta cognitiva?, (¢Cudles son las principales dificultades que
encuentran los ninos cuando tienen que producir y usar notaciones con
fines comunicativos?, ¢(Estdn estas dificultades relacionadas con una
toma de conciencia por parte del nino del estado de conocimiento del

destinatario de su notacion?

Por otfra parte, las investigaciones sobre Tecoria de la Mente han puesto
de manifiesto el conocimiento por parte de los ninos de los estados
mentales en ellos mismos y en los demds a partir de los 4 anos
aproximadamente  (Astington et al. 1988; Perer, 1991). Este
conocimiento  influird  determinantemente en  sus  relaciones
inferpersonales, ya que les pemitird establecer una forma de
comunicacion con ofros individuos en la que serdn capaces de ponerse
en el lugar de ofra persona y darse cuenta que ésta experimenta
determinados estados emocionales ante alguna situacion (Harrs, 1989;
Meerum et al. 1986); o que la emocion que expresa un rostro puede no
corresponder con la emocion que la persona siente (Ekman y Friesen,
1971); o que un individuo tiene un conocimiento gue No necesariamente
concuerda con la situacion real, es decir, una creencia falsa sobre algo
(Wimmer y Pemer, 1983); o que los seres de un mundo mental o ficticio
no se pueden tocar y hay que distinguirlos de los del mundo real
(Wellman y Estes, 1986); o que pueden enganar o boicotear los planes
de un companero para que no gane algun juego (Harris, 1989); o que
dependiendo de qué tanto adapten un mensaje escrito u oral al estado
de conocimienfo de ofro, podran lograr que esa persona lo descifre

adecuadamente (Beal, 1989). En efecto, el momento en que los niRos
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explican la conducta de los demds refiiéndose a sus creencias y deseos
es cuando se puede atribuir a los nifos la posesion de una comprension
tedrica de la mente. En este sentido, las ideas que tienen los ninos de
esta edad sobre los sistemas de notacion, podrian también influir en la
adaptacion de sus mensajes a otros, fanto para comunicar una

informacion veraz como una falsa o enganosa.

De esta manerq, la investigacion sobre la produccion de notaciones
busca aclarar mds los hallozgos sobre el desarrollo de la competencia
notacional, tanto en las propiedades que rigen cada sistema (las
notaciones como objetos de conocimiento), como en su uso (las
notaciones para resolver problemas). Aungue los frabajos con nifos
mayores (Garcia-Mild, Teberosky y Marti, 2000), sugieren que a los seis
anos son capaces de producir notaciones adecuadas para solucionar un
problema, en ninos Mds pequenos no se ha profundizado mucho en este
conocimiento. Ni tampoco se han hecho estudios que investiguen la
produccién de notaciones enganosas, algo que requiere de forma
explicita adaptar las notaciones con el fin de modificar el estado mental
de ofra persona. Es necesario, por tanto, clarificar el papel funcional de
las tareas que contengan informaciones mdas bdsicas, que permita al
nino de etapa preescolar producir notaciones funcionales, asi como las
posibles conexiones entre éstas y la comunicacion tanto para transmitir

una informacién veraz como una enganosa.

Por otro lado, existen varios trabajos sobre la emision oral de mensajes
en ninos (Lloyd, Camaioni y Ercolani, 1995; Martinez, Forns y Boada,

1997). En algunas tareas de comunicacion referencial, las investigaciones
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se han centrado en el desarrollo por parte del nino de la habilidad para
evaluar la calidad comunicativa de mensajes orales (Beal, y Flavell, 1983;
Robinson, Goelman y Olson, 1983; Beal y Flavell, 1984), sugiriendo, como
se ha dicho antes, que los ninos pequenos muestran dificultad para

diferenciar el significado literal y el infencional de un mensaje.

Sin embargo, en estudios de notaciones impresas (Beal, 1987; vy
Bonitatibus y Flavell, 1985), se ha mostrado que es mdas facil para los nifos
peguenos detectar problemas en los mensajes cuando éstos se les
presentan de forma escrita y no oral. También hay dos investigaciones
(Kroll y Lempers, 1981; y Lee, Karmiloff-Smith, Cameron y Dodsworth,
1998), que han comparado la produccion de notaciones con la emision
de mensajes orales. Estas investigaciones han sido con ninos mayores de
7 anos y sugieren que las puntuaciones de las instrucciones verbales
fueron mds altas que las de las notaciones, atribuyendo dicho éxito a un
mayor grado de experiencia y conocimiento por parte de los ninos de
este sistema. No obstante, sdlo se tiene constancia de amibos estudios y
ademds, no se tienen datos sobre el proceso completo de
comunicacion en el gque los ninos producen notaciones y emiten
mensajes orales, tanto para transmitir una informacion veraz como una
enganosa, asi como de la inferpretacion de los receptores de los

mensajes informativos.

Finaimente, un conocimiento adecuado de 1os cambios evolutivos en
estos aspectos permitiia establecer una linea de investigacion aplicada
en el campo de la teoria de la mente y seria de enorme importancia

desde el punto de vista evolutivo. Se han hecho algunas investigaciones,
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en especial en la comunicaciéon referencial. No obstante, se ha
subestimado la posibilidad de encontrar diferencias importantes entre la
comunicacion oral y escrita en ninos pequenos. La posibilidad de que
estos ninos adapten sus mensajes a las necesidades del receptor abre
pues una via alternativa para el andlisis del desarrollo del conocimiento

notacional y su relacion con el conocimiento de los estados mentales.

Asi pues, el presente trabajo se plantea 2 objetivos generales:

1. Analizar la relacién entre la capacidad de producir notaciones
funcionalmente comunicativas y la capacidad de diferenciar el estado

mental propio y gjeno; y

2. Comparar la capacidad de producir notaciones comunicativas
con la capacidad de producir mensajes orales comunicativos, fanto en

su formato de veracidad como de engano.

Para lograr estos objefivos, se disenaron dos  estudios
complementarios. El primer objetivo, que relaciona el uso comunicativo
de las notaciones con la teoria de la mente, se llevd a cabo en el primer
estudio. La Situacion Experimental 1 (ver Caopitulo 4), se basé en el
planteamiento de la siguiente hipdtesis de trabagjo: La produccion vy
evaluacidon de notaciones funcionalmente comunicativas estdn
relacionadas con la diferenciacion de estados mentales propios y ajenos
(Beal, 1989).
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El objetivo siguiente que hace mencion de la relacion entre los
estados mentales y los mensajes orales y notacionales y la comparacion
de ambos sistemas simbdlicos, se realizd en un segundo estudio. En la
Situacion Experimental 2 (ver Capitulo 5), la hipdtesis planteada fue que el
conocimiento y la experiencia previos de los sistemas semidticos (oral y
escrifo) influird en el grado de adecuacion de los mensajes

comunicativos.

Como se verd mas adelante, cada uno de estos objetivos generales

conduce a una serie de objetivos e hipdtesis mds especificos.

108



PARTE I

SITUACIONES EXPERIMENTALES






CAPITULO 4

Las notaciones y la falsa creencia






Las notaciones y la falsa creencia

1. OBJETIVOS ESPECIFICOS E HIPOTESIS

En el presente capitulo se investiga la relaciéon entre la funcionalidad
comunicativa de las notaciones y la capacidad de diferenciar el estado
mental propio del de ofra persona. Para ello, se proponen 1os siguientes

objetivos:

1. Estudiar en qué momento del desarrollo infantil el nifo relaciona su
estado mental en el momento de la produccion de la notacion con el
estado mental de ofra persona al momento de que ésta use esa

notacion:

1.1. Ahondar en la relacion de la atribucion de estados mentales y
produccion de notaciones sencillas con el objetivo de comunicar
informaciones (localizacion de un objeto), comparando los
resulfados para el mismo nino en la tarea de la falsa creencia y en

una tarea de comunicacion mediante notaciones.

2. Anadlizar en las diferentes edades el tipo de notacion producida con

la finalidad de comunicar y enganar:
2.1. Realizar un andlisis descriptivo y comparativo de las diferentes
notaciones producidas para  comunicar verazmente  una
informacion.
2.2. Readlizar un andlisis descriptivo y comparativo de las diferentes

estrategias notacionales para enganar sobre una informacion.
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3. Comparar la capacidad de produccidn de notaciones con la

eleccién de notaciones.

3.1. Ahondar en el fipo de notacion impresa elegida por el niho

para comunicar una informacion.

Una vez presentados los objetivos de este primer estudio, y teniendo en

cuenta lo discutido en los capitulos 1y 2, las hipdtesis son las siguientes:

Hipodtesis 1.1. Se prevé una correlacion entre el éxito en la tarea de la
falsa creencia vy la copacidad de producir notaciones con valor

informativo.

Hipdtesis 2.1. Se prevé un cambio evolutivo a nivel notacional; es decir,
los ninos de 3 anos utilizardn la misma notacién para comunicar y

enganar, mientras que los mayores si modificardn sus notaciones.

Hipotesis 3.1. Se prevé gque la eleccion de notaciones sea mds exacta
que la produccion, es decir, que acieten mas eligiendo que

produciendo.

2. METODO

2.1. Participantes

En este estudio intervinieron 240 ninos que se dividieron en 2 grupos

iguales. El primer grupo, al que se le aplicod la prueba de la falsa

creencia y que produjo y eligié las notaciones, estalba compuesto de
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4 sub-grupos de 30 ninos cada uno (15 de cada sexo): 3 anos (X=3;4;
rango: 2;11-4;0), 4 anos (X=4;3; rango: 4;1-4;11), 5 anos (X=5;5;
rango: 5;0-6,0), y 6 anos (X=6;1; rango: 6;1-7;0). El segundo Qrupo,
dividido por edades pero no por sexos, actud sdlo como intérprete de
las notaciones. Los niNos provenion de dos escuelas privadas de
estrato socioecondémico medio de la ciudad de Aguascalientes
(Mexico), y pertenecian a los cursos de Educacion Preescolar vy

Primnaria.

2.1.1. Distribucion de los participantes

Debido al gran tamano de la muesira (n=240), fue dificil evaluar
siempre a dos ninos pertenecientes a la misma clase, asi que la
distribuciéon de los participantes atendid a su edad y no a la clase a la

que pertenecian.

Para proceder al contraste de hipdtesis planteadas se definieron los
grupos de ninos segun su edad, con la finalidad de observar si habia
diferencias significativas en las puntuaciones de la prueba de la falsa
creencia vy la produccién de notaciones y la evaluacién de notaciones
impresas. Mds adelante, en los apartados de Resultados y Discusion, se
analizard la relacién entre los resultados de las dos variables
dependientes (la falsa creencia y las tareas de notacion) por edad, tanto

en su condicion de veracidad como de engano.
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2.2. Diseno

El presente diseno es una combinacion intergrupos-intragrupos ya que
ninos de diferentes edades pasaron por las tareas de la falsa creencia y
las de notaciones, y dentro de esta Ultima de notaciones, atendieron a

sus dos condiciones (de veracidad y de engano).

2.2.1. Delimitacion de variables

La presente investigacion incluyo:

a)Dos variables independientess:

1. Edad: Variable inter-sujeto con 4 niveles: 3, 4, 5 y 6 anos. Se
escogid la edad de inicio del estudio a los 3 anos porque en dicha edad
es cuando algunos ninos ya manifiestan capacidad de atribuir estados
mentales necesarios para comprender la falsa creencia (Wimmer vy
Perner, 1983), y cuando inician sus estudios en educacion preescolar y
aprender con mayor profundidad los sistemas  externos  de
representacion. La razén por la que se eligid la edad de 6 ahos como
finalizacion del estudio obedece a que a dicha edad la mayoria de
todos los ninos son capaces de resolver la falsa creencia.

2. Tipo de informacion transmitida: Esta variable engloba todas las
notaciones producidas por el nino para comunicar una informacion. Es
una variable Inter-sujeto con 2 niveles: Informacion veraz e informacion

de engano.

5 La variable “sexo” no se ha incluido en el andlisis porgue no dio diferencias significativas,
aungue en el disefo se tuvo en consideracion.
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b)Tres variables dependientes:

1. La Falsa Creencia. Esta variable se ha operacionalizado
mediante las categorias de éxito/fracaso de la prueba realizada por
Wimmer y Permer (1983) en la gue se requiere gue los ninos atribuyan una
creencia falsa a ofra persona, dando como resultado una variable

dicotdmica con dos niveles.

2. Capacidad notacional. Esta variable se obtiene analizando la
produccion de las notaciones y su interpretacidon por parte de los
participantes en ambas condiciones de la tarea: veracidad y engano. La
operaciondlizacion de esta variable se realizd mediante 4 pardmetros:

1. Tipo de notacién. Variable categdrica con 3 niveles: dibujo,
escritura y dibujo+escritura.
2. Contenido de la notacion. Variable categdérica con 2 niveles:
a)Adecuado: Cuando el nifo representaba la caja a donde
habia sido cambiado el muneco; vy
b)inadecuado. Cuando las notaciones eran alguna de las
siguientes 3 opciones:
-Cuando el nifo representaba que habia cambiado al Goofy
de caja, pero no ponia a cudl caja;
-Cuando representaba algo que no fenia que ver con la tarea
O los elementos de esta; es decir, cuando representaba un referente
diferente. Y,
-Cuando representaba las 3 cajas sin indicar aquella en la
que estaba el muneco.
3. Locdlizacidn de la notaciéon. Varioble categdrica con 2
niveles:
a)Caija correcta. Cuando el ninho dejaba la notacién en la
caja del Guffy,
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b)Caja incorrecta. Cuando la dejaba en cualguiera de las

dos cajas vacias.
4. Funcionalidad de la notaciéon. Variable categdrica con 2

niveles:

a)Cuando se representaba a qué caja se habia cambiado el
Goofy; 0, cuando, independientemente del contenido representado, el
nino colocaba su notacion en la caja del muheco. Y

b)Cuando el companero que interpretaba la notacion tenia

éxito en la busqueda del muheco (interpretacion ajena).

Estos cuatro aspectos de la variable dependiente se analizaron por
separado mediante la prueba estadistica de comparacidon de

frecuencias.

3. Seleccion notacional. Variable categdrica dicotdmica que se
analizd a partir del reconocimiento de que la presencia o ausencia de
marcas simples sirven para comunicar una informacion. Sus valores
fueron:

a)Adecuado. Cuando el nino reconoce gque la presencia de una
marca en las 3 cajas 0 que la ausencia de marca en las cajos no
comunica eficazmente una informacion.

b)ilnadecuado. Cuando el nino no reconoce gue la presencia
de una marca en las 3 cajas o que la ausencia de marca en las cajas

No comunica eficazmente una informacion.
La Tabla I muestra algunos ejemplos de las notaciones producidas
por los nihos para comunicar una informacion veraz y de engano con el

objetivo de ilustrar algunos tipos de notacion y su grado de funcionalidad.
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TABLA Il. Ejemplos de Ias respuestas y sus valores.

Tioo de Notacion

Participante Informacion veraz Engano
Cristopher
(5:2)
Tipo de Nof: Dibujo Tipo de Not: Marcas
Funcionalidad: Adecuada Funcionalidad: Adecuada

Falsa creencia: No resuelve

Valeria
(6:0)

Tipo de Not: Dibujo Tipo de Noft: Dibujo
Funcionalidad: Adecuada Funcionalidad: Adecuada
Falsa creencia: Resuelve

2.3. El andlisis de los datos

De acuerdo con la informacién anterior, las variables se analizaron
con los andlisis estadisticos de comparacion de frecuencias en funcion
de la edad y la situacion de la tarea y la prueba de Chi-cuadrado (7).
Debido al tipo de variables del estudio (cualitativas), la prueba de y* era
la indicada para determinar la relacion entre las variables y probar la
hipdtesis de dependencia o independencia entre dichas variables (Sarria
et al. 1999). Ademads se investigo si los porcentajes de edad diferian

significativamente, para lo que se utilizd la prueba z de comparacion de
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proporciones. Como el estadistico de »* no calcula ni la intensidad de la
relacion ni el grado de asociacion entre las variables, y nos parecia
inferesante saber en qué medida afecta la falsa creencia a la
capacidad notacional, se utilizd el Coeficiente de contingencia

cuadrdatica media de Pearson (¢) y la C.

La codificacion de las respuestas de los ninos fue evaluada por dos
jueces independientes y su coeficiente de concordancia se expone en
cada una de las situaciones del apartado de Resultados. Para cuantificar
el coeficiente de concordancia entre los jueces se usd la prueba del

Coeficiente de Kappa (Robinson y Bakeman, 1998).

Para el tratamiento estadistico de los datos se empled el paguete
estadistico SPSS (Stfafistical Package for Social Sciences) version 10.0 para
Windows XP. Las representaciones grdficas fueron readlizadas con el

programa de Microsoft Excel.

2.4. Material

Se emplearon tres cajas de cartdn duro de 30 x 15 x 15 cm cada
una con diferentes formas (ficha de domind, cadmara fotogrdfica y baldn
de futbol americano); un muneco de tela relleno “Goofy” (coleccion Walt
Disney) de 20 cm; papeles “Post-it’ (SMM) de 13 x 7 cm; y lapices de

madera (ver Figura 1).
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Figura 1. Material de la investigacion.

2.5. Procedimiento

De los 240 participantes, 120 ninos readlizaron la tarea de la falsa
creencia y las tres tareas de notacion (produccion de notaciones
comunicativas, evaluacion de notaciones impresas y produccion de
notaciones de engano). Al findlizar la Ultima tarea de notacion, se
invitaba a ofro nifo de la misma edad a interpretar las notaciones que
habia producido su companero. Los ninos de este grupo (120 nifos en
total) no participaron ni en las tareas de produccion ni en la de
evaluacion de notaciones; tan sélo participaron en la situacion 4 del
procedimiento  (interpretacion de notaciones) que se describe

posteriormente.,
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2.5.1. Tarea de la falsa creencia

Se aplico la prueba clésica disehada por Wimmer y Perner (1983), pero
bajo la siguiente condicion: A diferencia de la prueba original en la que
al nino se le narraba una historia con personajes ficticios, en esta
investigacion, el nino intervino realmente. Se pensd que era mas
motivante para el nino paricipar activamente en la tarea sin que bajo
esta modalidad se afectaran los resultados (Chandler y Hala, 1994;
Ruffman, Olson, Ash y Keenan, 1993). Ademds, en la presente condicion,
la tarea de la falsa creencia resulta ser comparable a las tareas de
notacion. De esta forma, en el desarrollo de la situacion, dos nifos se
sentfaban frente a la experimentadora, quien les mostraba el muneco,
simulando que éste presentaba a los nihos dos de las tres cajas antes
referidas, colocadas sobre la mesa de frabgjo frente a ellos. A
continuaciéon, se pedia a los niNos que abrieran cada caja para
comprobar que estaban vacias. Tras cerrar las cajas, se pedia a uno de
los ninos que guardara al mufeco en la caja de su eleccion, bajo la
observacion del otro nino. Se cerraban las cajas y se le pedia al mismo
nino que saliera de la habitacion. En ese momento la experimentadora
decia al nifo que permanecia con ella: “¢Y si cambiamos a Goofy de
caja ahora que X (el otro nifo) no estd? Vamos, cambialo tu mismo de
caja y ciérrala para que X no sepa dédnde estd”. Cuando las cajos
estaban completamente cerradas, la experimentadora  preguntaba:
“Ahora cuando regrese X con nosotros, “¢En qué caja crees que buscard
a Goofy?”, “¢tPor que?’. A confinuacion se le hacian las preguntas de
control: “¢Donde estd ahora Goofy?”, “¢Donde colocd tu companero a
Goofy?’, “¢Doénde pusiste tU a Goofy?”, y “¢Vio tu companero dénde

colocaste a Goofy?”
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2.5.2. Tareas de notacion

Inmediatamente después de la aplicacién de la prueba de la falsa
creencia, se procedid a la aplicacion de las 4 situaciones notacionales,

cuyo desarrollo fue el siguiente.

Situacion 1: Produccion de notaciones comunicativas

La experimentadora sacaba el muneco de la caja y simulaba que &l
muneco presentaba la tercera caja a ambos ninos. Se les volvia a pedir
que dbrieran cada caoja para comprobar que estaban vacios. La
experimentadora decia lo siguiente; “Quiero que ahora los dos pongan a
Goofy en alguna de las fres cajas y que las dejen cerradas”. Nuevamente
el mismo nino volvia a salir de la habitacion. A continuacion, se pedia al
ofro nino que cambiara al muneco de caja y que cerrara todas ellas.
Inmediatamente le decia lo siguiente: “TU iras a tu saldén de clases y tu
companero vendrd a buscar a Goofy y como €l no vio que lo cambiaste
de caja, ¢Qué puedes hacer para que tu companero lo encuentre?”
Dependiendo del tipo de respuesta del nifo, la experimentadora sugeria
el uso de papel y lapiz preguntandole: “¢Podrias marcar algo para que 1o
encuentre?” Después de que el nino dibujaba o escribia en el papel, la
experimentadora observaba si espontédneamente colocaba el papel en
algun lugar preciso. Si no lo hacia, se le preguntaba dénde queria dejar

el papel anotado.
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Situacion 2: Evaluacion de notaciones (marcas)

A continuacion se le mostraban unos papeles “Post-it” con la marca X
y se le hacian las siguientes preguntas: “¢Tu crees que estas marcas (un
Post-it en cada caja) le senvirdn a tu companero para encontrar a Goofy?

&Y si quitamos los papeles de todas las cajas?”.

Situacion 3: Engano

Luego, se le solicitaba que hiciera una notacion para enganar,
mediante la siguiente pregunta: “(Puedes marcar Algo para que tu

companero no encuentre a Goofy, para enganarlo?”.

Situacion 4: Interpretacion de notaciones

En la Ultima parte de la sesidon la experimentadora decia al nifo:
"Pondremos ahora tu hoja (la notaciéon comunicativa) donde la habias
dejado para ver que pasa cuando X regrese con nosotros. Tu
permanecerds calladito y veremos qué hace él”. Entonces, se invitaba all
nino que habia salido de la habitacion a que entrara y se le decia lo
siguiente: “Tu companero te ha dejado esto para ayudarte a encontrar a
Goofy, (te sive?” Después de que el nino abria una de las tres cajas, la

sesion terminaba.

La duraciéon de la secuencia completa de las situaciones fue de 25

minutos aproximadamente.
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3. RESULTADOS

Los resultados se estructuran en dos apartados. En el primero se
analiza lo referente a las notaciones y en el siguiente lo relativo a la falsa

creencia.

3.1. Tipo de Notaciones

Sdlo el 3% de los ninos de 3 anos, el 13% de los de 4, el 3% de los de
5y el 13% de los de 6 anos produjeron notaciones espontdneas, es decir,
aquellas notaciones en las que la experimentadora no tuvo que sugerir el
uso de Idpiz y papel para anotar la informacién, por o que no se
encontraron diferencias significativas entre el nUmero de producciones

notacionales espontdneas y la edad (¥(3) = 3.716, p = n.s.).

Las notaciones se clasificaron en tres grandes categorias con respecto
al tipo de inscripcion: dibujo, escritura y combinacion de ambos. El
coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron las
respuestas fue elevado (k=0.87). La Figura 2 muestra que el uso del
dibujo fue mayoritario en todas las edades, pero con mayor frecuencia
en los ninos de 3 anos. La escritura fue el Unico sistema notacional que se
incrementd conforme la edad, teniendo a los 6 anos su frecuencia mds
alta. Y la combinaciéon de dibujo y escritura sélo se observd a los 5y 6
anos, pero con mayor presencia a los 5 anos. El andlisis estadistico
mostrd la existencia de asociacion significativa entre el tipo de notacion y
la edad (¥*(6) = 16.06, p = .01).
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FIGURA 2. Porcentajes de los tipos de notaciones producidas
para comunicar por edad.

% de notaciones

3.1.1. Funcionalidad de las notaciones en la tarea de produccion

En primer lugar se analizé el valor funcional intrinseco de las notaciones
y a continuacion se analizd, para cada notacion, el éxito que tuvo el
companero gque la interpretd en la busqueda del muneco. En referencia
al primer aspecto se distinguieron dos indicadores: 1) EI contenido
informativo de la notacion como representacion de las informaciones
necesarias para localizar al muheco; y 2) La localizacion de la notacion
después de su produccion. Respecto del primer indicador, se codificaron
las notaciones adecuadas como aguellas en las que se informaba con
precision a qué caja habia sido cambiado el mufeco. El coeficiente
kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron las respuestas
fue de x=0.94. También se hizo una clasificaciéon para detectar las
respuestas inadecuadas que incluian alguna de las cuatro opciones
siguientes: a) Representar un objeto que no tenia nada que ver con
Goofy o de informacién no referencial; b) Informar sélo con la

representacion del Goofy; c) Representar las tres cajas sin indicar la
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correcta. En la Tabla lll se puede observar que del total de respuestas no
adecuadas, el 75% vy el 73% de los ninos de 3 y 4 anos respectivamente
hicieron notaciones no referenciales y que anotar sdlo al muheco sin
mencionar la caja en donde estaba escondido fue una tendencia que
se mantuvo casi igual en los 4 rangos de edad. El andlisis de Chi-
cuadrado no arojd resultados significativos entre la edad y el tipo de
notaciéon no adecuada (¥4(6) = 11.114, p = .08). La Figura 3 muestra

ejemplos de algunos de estos tipos de respuestas.

TABLA llIl. Porcentajes [y frecuencias) de las notfaciones no adecuadas.

Categorias de respuestas inadecuadas
No referencial Incompleta (sdlo Incompleta (no
contiene al indica en qué
Edad MunReco) Cqja)
3 anos 75 (21/28) 25 (7/28) 0 (0/28)
(n=28)
4 anos 73 (16/22) 27 (6/22) 0 (0/22)
(n=22)
5 anos 65 (11/17) 35 (6/17) 0(0/17)
(n=17)
6 anos 50 (7/14) 36 (5/14) 14 (2/14)
(n=14)
|\
L

FIGURA 3. Eiemplos de producciones notacionales
fipo b) (izquierda) y tipo d) (derecha) (ver texto).
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Se hizo un andlisis de Chi-cuadrado para determinar si el nimero de
ninos que produjeron notaciones informativas fue significativamente
diferente en los distintos grupos de edad. Se encontrd que ningun nifo de
3 anos informd acerca de la caja a la que habia sido cambiado el
mMuAeco, en comparacion a ocho ninos de 4 anos, nueve de 5 anos y
dieciséis de 6 anos (¥*(3) = 20.49, p = .001) (Ver Tabla V).

Con respecto al segundo indicador (localizacion de la notacion), este
se considerd correcto si el nino dejaba la notacidn sobre la caja del
muneco, e incorecto si lo hacia en cualquier ofro lugar. Los resultados
indicaron que el 46% de los nihos de 3 anos, el 57% de los de 4, y mds
del 75% de los de 5 y 6 anos colocaron en el lugar adecuado sus
notaciones. Mediante andlisis de Chi-cuadrado se obtuvo que la
localizacion de la notacion difiere significativamente en funcion de la
edad (¥4(3) = 12.37, p = .01) (Ver Tabla IV).

TABLA V. Porcentajes [y frecuencias) de ninos cuyas notaciones tienen valor
informativo y de 1os ninos que situaron correctamente sus notaciones.

Nifos que producen Niflos que sittan
Edad : . . .
notaciones informativas correctamente su notacion
3 anos 0 (0/28) 46 (13/28)
4 anos 27 (8/30) 57 (17/30)
5 anos 32 (9/28) 86 (24/28)
6 anos 53 (16/30) 77 (23/30)
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Combinando el contenido informativo de la notacidn con su
localizaciéon, se contabilizaron todas aquellas respuestas que mostraron
una funcion comunicativa, es decir, aquellas en las que las notaciones
eran situadas en la caja correcta, independientemente de su contenido
informativo, v las que representaban la caja en la que se encontraba el
muneco, independientemente de su localizacion. El coeficiente kappa
de concordancia entre los jueces que evaluaron las respuestas fue de
k=0.89. En la Figura 4 se presentan dos ejemplos de notaciones
funcionalmente comunicativas de informacion veraz. Solo el 46% de los
ninos de 3 anos produjo notaciones comunicativas, en comparacion al
80% de los ninos de 5 y 6 anos, lo cual indicd un cambio evolutivo
importante con respecto a la funcion comunicativa de la notacion (ver
Figura 5). El andlisis estadistico mostrd un  x%(3) = 12.246, p = .007 que
indica que las categorias de notaciones funcionales empleadas difieren

significativamente en funcion de la edad.

Arfuro E. (4;11) Fernando (6,9)

FIGURA 4. Eiemplos de algunas producciones notacionales funcionales para
comunicar informacioén veraz.
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FIGURA 5. Porcentajes de ninos por edad que produjeron notaciones
funcionales de informacién veraz.

Algunos nifos representaron informacion que a simple vista no se
semejaba mucho al contenido de la caja (al Goofy), pero ellos
decian que lo que habian dibujado (o escrito) era ese personaije v lo
colocaban en la caja adecuada. En la Figura 6 aparecen algunas

producciones notacionales de estos ninos.

FIGURA 6 (P4gina siguiente). Ejemplos de notaciones funcionales para
comunicar el contenido de la caja por ninos del grupo de 3 anos. A, La de
Cristina (3;2), que dibuja: “el ojo, la nariz y la mochila de Goofy” y cuya
notacién coloca en la caoja del persongje. B, Valdemaro (4;2), que
representa d un MuUNeco con cara, cuerpo y brazos diciendo que “es
Goofy”, y que deja en la caja correcta. C, Luis D. (4;11), deja un recado a su
companero poniéndole “Agqui estd, Alex’ y deja su hoja en la caja del
muneco. D, Alejandro (4;4), pega su post-it en una hoja blanca y la pone en
la caja de forma de ficha de domind con el siguiente mensaje: “Que estd en
la ficha”,
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Las notaciones de algunos de los ninos de 4, 5 y 6 anos fueron
diferentes a las de los nihos Mds pequenos. Sus representaciones
estuvieron definidas sobretodo por escritura y por dibujos Mads
esquemadticos que indicaban acciones 0 movimientos, en este caso,

del fraslado del Goofy a otfra caja (ver Figura 7).
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FIGURA 7. Ejemplos de notaciones funcionales para comunicar el
contenido de la caja por ninos de los grupos de 4, 5y 6 anos. A. Jessica (5;3)
escribid: “Estd escondido en una caja”. B. Constanza (5;5 a) puso: “Estad en
una caja de forma de ficha”. Y colocd su notacion en la caja del Goofy. C.
Dulce (5;11), dice: “Ya sé, dibujar un Goofy” y pega el post-it en la caja
adecuada. D. Gerardo (5;9) dibuja todo el proceso de traspaso de una caja
a ofra del Goofy en forma de diagrama.
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Qe | POeO D

FIGURA 7 (continuacién). E. Yiiana (7;0) escribid correctamente: “Andreq,
estd en el balén”. F. Luis E. (6,2) dice: “Le dejaria una nota: que lo puse aqui”.
G. Andrea (6;11) dibuja la caja donde estaba el muneco y a donde fue
cambiado.

En cuanto a la interpretacion de la notacion por el companero, se
realizd un andlisis de frecuencias por edad de aguellos ninos que,
basandose en la notacion, localizaron correctamente el muneco.
Dicho andlisis (edad vs interpretacion de la notacion) arrojd un x%(3) =
15.72, p = .01, lo que indicé que a medida que el nino es mayor,
consigue crear mensajes Mas eficaces para comunicar A su
companero (ver Figura 8). Al redlizar la comparacion de los
porcentgjes entre los grupos de edad, se encontraron resultados
significativos entre los 3y 5 anos (z = -3.104, p = .002), entre los 3y 6
anos (z = -2.371, p = .018) yentre los 4 y 5 anos (z = -2.428, p =
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.015). No asi entre los 3y 4 ahos (z = -0.779, p = n.s.) ni entre los 4 y
los 6 (z =-1.643, p = n.s.).

Sin embargo, comparando los resultados de la figura 8 con los de la
6, se observa un cierto desfase entre la capacidad de produccion y
la de interpretacion de notaciones comunicativas por otro
companero. Parece ser que a estas edades, los ninos son Mas
capaces de producir notaciones funcionales que de interpretar

correctamente las producidas por un companero.

100 -
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% de nihos

Edad

FIGURA 8. Porcentaje de ninos por edad que localizan el muneco
con base en la notacién de un companero.

3.1.2. Evaluacion de notaciones

Con respecto al valor funcional de las notaciones impresas, la figura 9
muestra una diferencia evolutiva importante en cuanto a los porcentajes

de respuesta a la pregunta: “¢Qué pasaria si se marcan las 3 cajas?’, ya
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que sdlo el 7% de los ninos de 3 anos dio respuestas correctas en
comparacion al 100% de los de 6 anos (x*(3) = 68.65, p = .001). Todo
parece indicar que antes de los 5 anos, los ninos fienen dificultad en
comprender que una senalizacion (ambigua) no permitrd a su

companero una clara interpretacion.

Al redlizar una comparacion de los porcentajes entre fodos los grupos
de edad gue estuvieron de acuerdo en gue la presencia de marca en
las 3 cajas no ayudaria a encontrar el mufeco, se obtuvieron resultados
significativos en casi todos los grupos (3-4: z = -3.944, p = .000; 4-5: z = -
3.151, p = .002; 3-5. z = 6.458, p = .000; 3-6:z = -7.245, p = .000; 4-6: z
= -4.273, p = .000). Sélo entre 5y 6 anos la relacion no fue significativa (z
=-1.777,p = ns.).

La ofra pregunta era: “¢Qué pasaria si no se marca ninguna de las 3
cajas?’. La evolucion en los porcentajes de respuestas correctas fue
similar al observado para la pregunta anterior. En efecto, solo el 23% de
los ninos de 3 anos fue capaz de concluir acerfadamente que la
ausencia de marcas no informaria de forma adecuada, en
comparacion al 67%, 87% y 100% de los de 4, 5 y 6 anos,
respectivamente (¥°(3) = 47.32, p = .001). Al comparar las respuestas
entre todos los grupos de edad, se encontfraron resultados significativos
entre los siguientes grupos: 3-4 anos (z = -3.373, p = .001), 5-6 anos (z = -
2.070, p = .038), 3y 5 anos (z = -4.930, p = .000), 3y 6 anos (z = -6.107,
p = .000)y entre 4y 6 anos (z = -3.464, p = .001), indicando que a los 3
anos, los ninos consideran que sin la presencia de marca alguna, sus

companeros podrian encontrar el muneco sin dificultad. Apreciacion que
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cambia drdsticamente a los 4 anos. Sin embargo, entre 4 y 5 anos

apenas hubo diferencia (z = -1.831, p = n.s.).
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FIGURA 9. Porcentaje de ninos por edad que evaluaron correctamente el
valor funcional de las notaciones.

3.1.3. Funcionalidad de las nofaciones para enganar

Las notaciones se clasificaron en cuatro grandes categorias con
respecto al tipo de inscripcion: dibujo, escritura, marcas y dibujo mds
escritura. El coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que
evaluaron las respuestas fue de k= 0.80. La Figura 10 muestra que el uso
del dibujo fue mayoritario en todas las edades, pero con mayor
frecuencia en los ninos de 3 anos. La escritura fue el Unico sistfema
notacional que se incrementd conforme la edad, teniendo a los 6 anos
su frecuencia mds alta. El uso de marcas fue el mayor utilizado a los 5

anos. Y la combinacion de dibujo y escritura sélo se observd a los 4y 6
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anos. El andlisis estadistico mostrd la existencia de asociacion significativa

entre el tipo de notacién y la edad (f*(9) = 25.788, p = .002).
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FIGURA 10. Porcentajes de los tipos de notaciones de engano producidas
por edad.

Se considerd que las notaciones cumplian su funcion de engahfo si
su contenido y/o localizacion eran suficientes para enganar con
respecto a la caja donde se encontraba el muheco. Esta categoria
incluyd cualquier tipo de notacién localizada en una de las cajas
vacias o cualquier notacion que por si sola contenia una informacion
falsa sobre la localizacion del mufeco. La concordancia entre jueces
sobre dichas categorias fue de x=0.82. En la Figura 11 podemos
apreciar gue hay un cambio evolutivo importante con respecto a la
funcion de engaho de la notacion, ya que, a los 3 anos sdlo el 13%
de los niRos produjeron notaciones que enganaban, frente al 43% de
los ninos de 4 anos v al 83% vy 86% de los de 5 y 6 anos
respectivamente (¥’(3) = 49.55 p = .000). Al comparar los
porcentajes entfre todos los grupos de edad (3-4: z = -2.359, p = .01;
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;;..

4-5:z = -3.824, p = .000; 3-5: z = -5.644, p = .000; 3-6: z =-5.724, p
= .000; 4-6: z = -3.899, p = .000), se obtuvieron diferencias
significativas en casi fodos ellos, a excepcion de los grupos de 5y 6
anos (z = -0.031, p = n.s.). La Figura 12 ofrece algunos ejemplos de

notaciones de engano.
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FIGURA 11. Porcentgjes de nifos por edad que produjeron notaciones
funcionales de engano.

s N

A. Susana (4;2) B. Lya (5;4) C. Omar (6;9)

FIGURA 12. Eiemplos de algunas notaciones funcionales de engano que
fueron colocadas en A. Caja vacia. B. en la mesa. C. en caja vacia.
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3.2. La Falsa Creencia

Este apartado hace referencia a los resulfados de la prueba cldsica
de la teoria de la mente (la falsa creencia) y a su relacion con la
funcionalidad en la produccion de notaciones comunicativas, |a

evaluacion de notaciones y la produccion de notaciones para enganar.

Lo primero que cabe destacar (Tabla V) es que hay un salto cualitativo
entre los 4 y los 5 anos en la capacidad de resolucion de la falsa
creencia, ya que solo el 6,6% de los nifos (dos nihos de un total de
tfreinta), fallaron en esta prueba en los grupos de 5 y 6 anos. Debido a
que en estos grupos de edad sdlo hubo dos nifos que no resolvieron
dicha prueba, es imposible relacionarla significativamente con la
produccion de notaciones y la evaluacion de notaciones impresas. Por lo

tanto, este andlisis solo puede hacerse en los grupos de 3 y 4 anos.
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TABLA V. Relacion entre la capacidad de resolver la falsa creencia y la
produccién y evaluacion de notaciones. Los valores expresan porcentajes
(y frecuencias) de ninos por grupo de edad.

Condiciones 3 afos 4 afios 5 anos 6 afos

Total nifios que resuelven la Falsa Creencia 43 (13/30) 50 (15/30) 93 (28/30) 93 (28/30)

Resuelven la Falsa Creencia y:

Producen notaciones

77 (10/13) 87 (13/15) 82 (23/28) 82 (23/28)
comunicativas funcionales
Producen notaciones
23 (3/13) 13 (2/15) 18 (5/28) 18 (5/28)
comunicativas no funcionales
Evaltan adecuadamente
8(1/13) 73 (11/15) 93 (26/28) 100 (28/28)
las notaciones
Evaltan inadecuadamente
92 (12/13) 27 (4/15) 7 (2/28) 0 (0/28)
las notaciones
Producen notaciones
0(0/13) 20 (3/15) 86 (24/28) 100 (28/28)
de engafo funcionales
Producen notaciones
100 (13/13) 80 (12/15) 14 (4/28) 0 (0/28)
de engafo no funcionales
Total nifios que no resuelven la Falsa
57 (17/30) 50 (15/30) 7 (2/30) 7 (2/30)
Creencia
No resuelven la Falsa Creencia y:
Producen notaciones
18 (3/17) 47 (715) 50 (1/2) 100 (2/2)
comunicativas funcionales
Producen notaciones
82 (14/17) 53 (8/15) 50 (1/2) 0(0/2)
comunicativas no funcionales
Evaltan adecuadamente
6 (1/17) 33 (5/15) 0(0/2) 100 (2/2)
las notaciones
Evaltan inadecuadamente
94 (16/17) 67 (10/15) 100 (2/2) 0(0/2)
las notaciones
Producen notaciones
6(1/17) 7 (1/15) 50 (1/2) 0 (0/2)
de engafo funcionales
Producen notaciones
94 (16/17) 93 (14/15) 50 (1/2) 100 (2/2)

de engafio no funcionales
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3.2.1. Exito en Ia prueba de la Falsa Creencia.

Los resultados de la tarea de la falsa creencia fueron consistentes
con anteriores investigaciones sobre teoria de la mente (Wimmer y Perner,
1983), ya que se observd un cambio evolutivo importante, pues sdlo el
43% de los nihos de 3 anos y el 50% de los de 4 anos senalaron
correctamente la localizacion exacta en comparacion al 93% de los de
5y 6 anos, x°(3) = 31.42, p = .000. Al comparar los porcentajes de todos
los grupos de edad, se encontraron diferencias significativas entre los 4-5
anos (z = -3.724, p = .000), entre los 3-5 anos (z = -4.162, p = .000),
entre los 3-6 anos (z = -4.162, p = .000) y entre los 4-6 anos (z = -3.724, p
= .000). Pero no entre los 3-4 anos (z = -0.517, p = n.s.), ni entre los 5-6
anos (z = 0, p = n.s.). El 97% de los nifos contestd correctamente a las
preguntas de control, lo que indicd que fueron capaces de recordar las
acciones gque ocurren en el contexto de Ila historia que se les dijo (por
ejemplo: “¢Donde estd ahora Goofy?”, “¢Dénde colocd tu companero a
Goofy?”, “tDénde pusiste tU a Goofy?”, “¢Vio tu companero doénde

colocaste a Goofy?”).

Por ofro lado, no se encontraron diferencias significativas en la
capacidad de resolucion de la prueba de la falsa creencia entre ninos vy
ninas, por lo que esta variable no fue tenida en cuenta para subsiguientes

andlisis.
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3.2.2. La falsa creencia y Ila produccion de Ilas notaciones

funcionalmente comunicativas

En la Tabla V se puede observar que en los grupos de edad de 3y 4
anos hay una relacion directa entre la capacidad de resolucion de la
falsa creencia y la de produccidon de notaciones funcionalmente
comunicativas ya que mds del 75% de los nifos de dichas edades que
pudieron resolver la prueba, produjeron ademds notaciones funcionales,
mientras que este porcentaje se vio drasticamente reducido en los ninos
que no fueron capaces de resolver la prueba de la falsa creencia. La
correlacion entre la falsa creencia y la produccion de notaciones
funcionalmente comunicativas fue ¢ = 0.484 (coeficiente de Pearson para
variables dicotémicas). El coeficiente de contfingencia entre estas
variables fue C = 0.436 (o = .000), indicando asociacion entre la
capacidad de resolver la falsa creencia y la produccion de notaciones

funcionales.

Hubo algunos ninos que No resolvieron la prueba de la falsa creencia,
pero que si produjeron notaciones funcionales para comunicar una
informacion veraz y que colocaron en la caja del Goofy. La Figura 13
muestra algunos ejemplos de las producciones notacionales de esos

NiNoS.
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FIGURA 13. Producciones notacionales funcionales de ninos que colocan
en la caja del mufeco, pero que no resolvieron la falsa creencia. A. Rodrigo
C. (3;6) dice: “Estoy escribiéndole un recadito de Goofy que dice que la
cajita de la fotografia estd acd”. B. Santiago (3;11) dice: "Que busque a
Goofy”. C. Maria (4;2) dice: “Son caritas”. Y pega el post-it en la caja del
Goofy. D. Luis B. (4;1) dice: “Un Goofy”. Y lo dibuja colocando su notacién en
la caja adecuada.

También hubo algunos nifos que produjeron notaciones no
funcionales, pero que si pasaron la prueba de la falsa creencia. La

Figura 14 muestra algunas notaciones de estos ninos.
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FIGURA 14. Producciones notacionales no funcionales de ninos que
resolvieron la falsa creencia. A. Mariana (4;7) representa a “su mamad” en la
notacién y la coloca en una de las cajas vacias. B. Luis (5;9) dibuja “un osito”
y también deja en una de las cajas vacias. C. Eduardo (6;11) deja “una
carta” a su companero, donde pone: “busca en qué caja estd el Goofy” vy la
deja sobre la mesa, sin indicar la caja donde estaba el muneco escondido.

3.2.3. La falsa creencia y la evaluacion de marcas

A parir de los datos de la Tabla V puede deducirse que entre los
3y los 4 anos la capacidad de evaluar marcas impresas experimenta un
desarrollo dréstico en los ninos que resuelven la prueba de la falsa
creencia (salto cualitativo del 8% al 73%). Por el contrario, esta tendencia
€s mucho menos acusada entre los niNos incapaces de resolver dicha

prueba. Como en el caso anterior, ambas variables estdn
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correlacionadas (¢ =0.531). El coeficiente de contingencia entre las
variables es de C = 0.469 (p = .000) indicando qQue los niNos que
resuelven la prueba de la falsa creencia tienden a evaluar marcas

impresas adecuadamente.

3.2.4. La falsa creencia y la produccion de notaciones para

enganar

Un similar comportamiento puede observarse en cuanto a la
capacidad de producir notaciones de engano y la prueba de la falsa
creencia. Enfre los 3 y los 4 anos, esta capacidad aumentd del 0% al
20% en los ninos que resolvieron la prueba, mientras que sélo aumentd
del 6% al 7% entre los que no lo hicieron. La correlacion entre estas
variables fue de ¢ =0.423. Y el coeficiente de contingencia (C = 0.389, p
= .000), lo que indica una asociacion moderada pero significafivamente

No nula entre las mismas.

En la Figura 15 se exponen algunas notaciones de engano de los

NINos que No pasan la prueba de la falsa creencia.
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A

FIGURA 15. Producciones notacionales de engano de ninos que no
resolvieron la falsa creencia. A (pdgina anterior). Marisa (3;4) dice que dibuja
“un titere” y también pone en la caja vacia. B. Fabidn (3;7) dice que dibuja
“una pistola” y coloca su notacién en la caja vacia. C. Carla (4;0) dijo: “Si,
ponerle una palomita agui (caja vacia), para que no sepa”.
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4. DISCUSION

4.1. Notaciones para comunicar

Al igual gue los resultados de otros estudios (Bolger y Karmiloff-Smith,
1990; Hughes, 1986; Lee y Karmiloff-Smith, 1996a; Kraker, 1993; Sastre y
Moreno, 1976; Tolchinsky-Lansdmann y Karmiloff-Smith,  1993), los
resultados de esta primera situacion experimental sugieren que la
produccion de notaciones funcionalmente comunicativas es una
capacidad que aumenta con la edad. En esta investigacion, adoptando
un criterio poco restrictivo (se consideraron funcionales aquellas
notaciones que transmitian sin ambigledad la localizacion del muheco
y/0 aguellas notaciones que eran situadas sobre la caja adecuada), el
46% de los ninos de 3 anos consigue producir notaciones funcionales
para comunicar informacion, en comparacion al 67% de los de 4 anos y
al 80% de los nihos de 5y 6 anos. Si se adopta un criterio mds restrictivo y
se considera como funcionales las notaciones cuyo contenido
informativo es suficiente por si solo para localizar el muheco y/o las
notaciones que espontdneamente (sin necesidad de demanda por parte
de la investigadora) fueron situadas por el nino encima de la caja,
enfonces el porcentaje de éxito es mucho menor, aungque también
aumenta con la edad (ningun caso a los 3 anos, 27% a los 4 anos, 32%

alos 5 anos y 53% a los 6 anos).

La relativa simplicidod de la tarea propuesta explica que un
porcentaje importante de éxito tenga lugar a los 6 anos, mienfras que en
otfros estudios en los que las informaciones son mds complejas no es sino
hasta los 8-2 anos cuando los niRos son capaces de producir notaciones
funcionalmente comunicativas (Bolger y Karmiloff-Smith, 1990; Lee y
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Karmiloff-Smith, 1996a). En estos Ultimos casos, el éxito en la tarea
requiere el conocimiento de sistemas arbitrarios de notacion como la
escrifura o la notacidn numérica para transmitir informaciones mMas
complejas. En esta tarea, una simple marca o un dibujo podian ser
suficientes para indicar en qué caja estaba escondido el muieco. En
efecto, las notaciones que incluyeron un dibujo fueron las mds numerosas
en fodos los grupos de edad. La tendencia general, en todas las edades,
fue producir notaciones que incluian representaciones de diferentes
aspectos de la situacion (dibujo o descripcion escrita de la caja en
donde se encontraba el muneco, dibujo o descripcion escrita del
muneco, dibujo de las tres cajas, etc.). La produccion de notaciones
esguemadticas (como puede ser una X), aungue aparentemente mMmds
sencilla fue poco frecuente. Puede que esto sea debido a que la
produccién de estas marcas exige un proceso de abstraccion y de
seleccion de los informaciones pertinentes que resulfa mdAs costoso
cognitvamente que una réplica mas fiel y menos selectiva de la

situacion.

El hecho de producir notaciones potencialmente comunicativas no
presupuso que el companero tuviera éxito en su busqueda. En una de las
tareas, una vez producida la notacion para un companero ausente, éste
aparecia y debia de considerar la notacion para encontrar el muheco
escondido. Los resultados de este estudio sugieren un desfase entre el
ndmero de niRos que consiguieron notaciones funcionales y el nimero
de ninhos del mismo grupo de edad que, basdndose en dichas
notaciones, fueron capaces de descifrar su contenido y encontrar el
muneco. Parece que la interpretacion correcta de las informaciones

contenidas en una notaciéon realizada por ofra persona conlleva ciertas
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dificultades que podrian estar ligadas tanto a las capacidades de
desciframiento del mensaje por parte de los ninos, como al grado de

claridad de las notaciones producidas.

Es cierto que en esta situacion las notaciones que evalian los
companeros pueden variar mucho de un caso a otfro, dependiendo de
la calidad y del grado de exhaustividad de las producciones. Por esta
razén, este desfase entre produccion y comprension ha de tomarse con
cautela. Los bajos porcentajes de éxito de los interpretantes de 3 y 4 anos
seguramente son debidos a la mala calidad de las producciones de sus
companeros. Sin embargo, los resulfados muestran, globalmente, que
resulta mas facil producir una notacion funcionalmente comunicativa (de
acuerdo con |os criterios externos adoptados en el estudio para valorar la
funcionalidad comunicativa de la notacidon) que interpretar
adecuadamente dicha notacién por otra persona de la misma edad.
Saber interpretar la notacion de un companero requiere seguramente
gue el mensgje haya dlcanzado cierfos grados altos de
convencionalidad y exhaustividad, cosa que no ocurre frecuentemente

con las notaciones de los ninos Mds pequenos.

Esta dificultad en interpretar notaciones de otras personas vuelve a
aparecer en la situacidon que se denomind como “evaluacion de
notaciones”. En este caso se les propuso a los niNos que juzgasen dos
notaciones segun su valor comunicativo (en un caso las fres cajas
estaban senadlizadas con una cruz y en el ofro caso ninguna de ellas
estaba senalizada). Un escaso porcentaje de ninos de 3 anos considerd
inadecuadas las situaciones (7% en el primer caso y 23% en el segundo),

porcentaje que aumenta progresivamente a un 23% y a un 67%.
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respectivamente, a los 4 anos y a un 90% vy 87%, respectivamente, a los

5 anos hasta llegar al 100% en ambas modalidades a los 6 anos.

Para los ninos de 3 anos, a pesar de la aparente simplicidad de la
situacion, fue dificil darse cuenta de la ambigledad informativa de las
dos situaciones de notacion, sobre tfodo cuando la caja en la que se
enconfraba el mufeco estaba senalizada. Este dato parece indicar que
la dificultad en el uso adecuado de notaciones no reside tan sdlo en el
proceso Mismo de produccion de las notaciones sino en la comprension
de la pertinencia de las informaciones contenidas en las notaciones para
informar de modo no ambiguo a ofra persona, resulfado puesto de
manifiesto también en otros estudios sobre el uso de notaciones como
ayudas a la memoria (Beal, 1985; Bialystok y Codd, 1996; Ritter, 1978).

Una posible explicacion de estos resultados la ofrecen Deloache vy
Marzolf (1992), y Bialystok (2000), quienes afirman que el nino tiene
dificultad, en un principio, para considerar las representaciones externas
como objetos en si (con sus propiedades fisicas propias) y a la vez como
simbolos que transmiten una informacién precisa (en este caso, la
localizacion del muneco). Esto no quiere decir que los nifos de 3 y 4 anos
no se den cuenta de que una representacion externa pueda remitir a
ofra realidad, sino que les es dificil ufilizar los significados precisos
presentes en la notacion (indicacidon de doéonde estd escondido el
muneco). Esta habilidad para entender que las formas impresas son, a la
vez, simbolos que vehiculan un significado preciso y objetos fisicos
particulares, es un hito cognitivo esencial para el desarollo de la

capacidad notacional. Asimismo, 10s trabajos de Beal (1989), y de Beck y
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Robinson (2001), senalan las dificultades de los ninos de edad preescolar
para interpretar mensajes ambiguos. Por un lado, al producir mensajes
comunicativos, los ninos de edad preescolar tienden a sobreestimar el
contenido informativo de sus mensajes 0 cuando reconocen que un
mensaje es ambiguo, fallan al revelar porqué este es ambiguo y como
puede mejorarse; y cuando estdn en la posicion de interpretantes les es
dificil juzgar el caracter ambiguo de los mensajes o buscar mas
informacion que les ayude a hacerlo mds entendible. Estos resultados
podrian explicar el bajo porcentaje de interpretaciones adecuadas que
tiene el companero cuando ha de localizar el objeto basdndose en las
notaciones de su companero y también la dificultad que tienen los ninos
mds pequenos cuando han de juzgar si una notacidon comunica sin
ambigledad la informacion sobre la localizacion de un objeto. En
ambos casos, 1o que es requerido es que se juzgue si las notaciones
contienen las informaciones adecuadas para gue ofra persona con ofro
estado de conocimiento pueda utilizarlas para localizar el objeto

escondido.

4.2. Notaciones para enganar

La situacion de engano aportd datos que apuntan en este mismo
sentido. Enganar mediante una notacion supone escoger y plasmar en la
notacién aquella informacion que pueda inducir en la otra persona un
estado de conocimiento diferente al del productor de la notacién (saber
en gué caja se encuentra el muneco) y, por ende, que no coincida con
los hechos. SOlo un 13% de los nihos de 3 anos consiguid producir
notaciones cuyo contenido informativo o cuya localizacion informalba

errdneamente del lugar en que estaba escondido el muneco en
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comparacion al 43% de los ninos de 4 anos y al 83% y 87% de los ninos
de 5y 6 anos, respectivamente. Estos datos son muy similares a los
encontrados en otras investigaciones, en las que se ha explorado la
capacidad que tfienen los ninos de enganar entfre los 4 y los 5 anos
(Pemer, 1991; Zaitchik, 1991; NUAez y Riviere, 1994; Scotillo y Riviere, 2001).

4.3. Notaciones y estados mentales

Este resultado coincide con el objetivo central de este primer
estudio: explicar la dificutad en producir notaciones funcionales
(comunicativas o0 enganosas) en terminos de la capacidad para
diferenciar el estado mental propio y el de ofra persona. En efecto,
siguiendo la propuesta de Beal (1989), se formuld la hipdtesis de que
existe una relacion entre la capacidad de producir (y evaluar) notaciones
funcionalmente comunicativas y la capacidad de diferenciar el estado
mental propio y el ajeno. Dicha relacién se basa en el supuesto de que el
contenido informativo de la notacién en una situacion de comunicacion
constituye un puente entre dos estados mentales diferentes, el del
productor de la notacion y el del receptor. El hecho de diferenciar ambos
estados mentales parece una condicidon bdsica, necesaria, para que las
notaciones puedan ser adecuadas a las necesidades del receptor. En
este frabagjo, esta capacidad de diferenciar dos estados mentales ha
sido estudiada a través de una adaptacion de la prueba de la falsa

creencia.
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4.3.1. Produccion de notaciones y falsa creencia

Los resultados sugieren que existe una relacion entre la capacidad de
diferenciar dos estados mentales (el propio y el djeno), medida por el
éxito en la prueba de la falsa creencia, y la copacidad de producir
notaciones funcionaimente comunicativas. Los datos (ver Tabla V de este
mismo capitulo) apoyan la hipdtesis sostenida, pero con una matizacion.
Si es cierto que la capacidad de diferenciar el estado mental propio del
agjeno constituye una condicidn necesaria para que se puedan producir
notaciones funcionalmente comunicativas, no parece ser una condicion
suficiente. Por ejemplo, las producciones notacionales no funcionales de
los niNos que aprueban la prueba de la falsa creencia sin problemas
(Tabla V). Parece, entonces, que ofras habilidades mas especificas
relacionadas con el conocimiento de 1os sistemas notacionales y con las
habilidades pragmdticas de su uso, seguramente juegan un papel
importante. Estas habilidades explican que algunos niNos que resuelven la

falsa creencia no sean capaces de producir notaciones funcionales.

4.3.2. Evaluaciéon de notaciones y falsa creencia

Los datos que relacionan el éxito en la situacion de la falsa
creencia con la capacidad de evaluar notaciones funcionales siguen la
misma pauta. El 78% de los ninos que resuelven la falsa creencia,
ademds son capaces de evaluar la funcionalidad de las notaciones. Sin
embargo, la presencia de 18 ninos (21%) que resuelven la falsa creencia
pero que no son capaces de identificar la funcionalidod de las
notaciones conduce a pensar de nuevo, que la diferenciacion de

estados mentales es una condicidn necesaria, aungque no suficiente,

163



Capitulo 4

para que el nino pueda apreciar si una notacidn es o no es
funcionalmente comunicativa. Estos datos refuerzan a la vez el resultado
gue se ha comentado anteriormente sobre el parentesco cognitivo entre
loa tarea de produccion y la tarea de evaluacidn. En efecto, la
capacidad de producir notaciones funcionales y la capacidad de
reconocer si una notacion es funcionalmente comunicativa reposan
sobre una misma competencia bdsica: la diferenciacion del estado

mental propio y gjeno.

4.3.3. Produccion de notaciones para enganar y falsa creencia

El Ultimo blogue de datos relaciona el éxito en la situacion de la
falsa creencia con la capacidad de enganar a fraves de la produccion
de notaciones. Los datos son similares a los que se acaban de comentar
y sugieren que la diferenciacion entre estados mentales es una condicion
necesaria para que los niNos puedan enganar con sus notaciones. Sin
embargo el 34% de ninos que resolvieron sin problema la situacion de la
falsa creencia, no fue capaz de enganar con sus notaciones. Parece
que la falsa creencia no es la Unica condicion para el engano, aunque si
la principal (NUAez y Riviere, 1994). Este dato apunta a que en la
capacidad de producir notaciones para enganar infervienen, como en
el caso de la produccidon de notaciones informativas, otro tfipo de
habilidades relacionadas con el conocimiento pragmdtico de 1os
sistemas de notacion. Hay que indicar también que tanto en la
produccién de notaciones comunicativas como enganosas se requiere
que el nino despliegue un componente ejecutivo (seleccionar y elaborar
representaciones adecuadas en el primer caso y un cierto grado de

control inhibitorio en el caso del engano), que podria explicar las
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diferencias entre la constatacion de la diferencia entre estados mentales
(falsa creencia) y la comunicacion veraz o enganosa de una informacion

(Hughes, 1998). Otros estudios deberian ahondar en esta direccion.

Los resultados de este estudio van mds alld de la mera constatacion
de que la produccion de notaciones funcionales es un proceso dificil
para los ninos de edad preescolar, adn en una situacion
extrernadamente sencilla en la que se ha de indicar en qué caja se
esconde un muneco. Los resultados indican que la razén principal que
subyace a la dificutad de producir notaciones funcionalmente
comunicativas es la incapacidad de diferenciar los estados mentales del
productor y del receptor. En este sentido, los resultados sugieren
claramente que el avance bdsico, de naturaleza metacognitiva, que
supone que el productor de la notacion se dé cuenta de que su estado
de conocimiento es diferente al del receptor y que la notacién deberd
paliar dicha diferencia es una condicidn necesaria para producir
notaciones funcionalimente comunicativas. Este avance se readliza en
torno a los 4 anos, vy es precisamente a partir de esta edad cuando los
NINOsS empiezan a ser capaces de producir notaciones funcionales en
una situacion sencilla como la que se ha presentado en esta primera

situacion experimental.
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La comunicacién notacional y la comunicacion orall

1. OBJETIVOS E HIPOTESIS

El presente capitulo es una continuacion del primer estudio sobre el
uso de notaciones y estados mentales en niNos pequenos y tiene
como objetivo la investigacion del efecto de los modos de
comunicacion en los mensajes producidos, por lo que se centra en la
comparacion de la produccion y el uso de las notaciones y los
mensajes orales. Se usa un modelo de comunicacion referencial
(Dickson, 1982) para explorar cémo los ninos adaptan sus notaciones y
sus mensajes orales dependiendo de sus intenciones de comunicar o

enganar sobre una informacion.

En algunas tareas de comunicacion referencial, las investigaciones
se han centrado en el desarrollo por parte del nino de la habilidad
para evaluar la calidad comunicativa de los mensajes (Beal y Flavell,
1983, 1984; Robinson, Goelman y Olson, 1983). Dichos estudios
sugieren que los ninos pequenos muestran dificultades para diferenciar
el significado literal y el intencional de un mensaje; esto es, entre lo
gue una persona intenta decir y 1o que realmente dice. Pero, parece
haber dos factores que influyen en la manifestacion de esta dificultad
en los ninos. Por un lado, el grado de complejidad de los mensajes a
descifrar y por otro, la forma de presentacion del mensaje. Por
ejemplo, Beal (1987) observd que cuando los mensajes eran simples,
los ninos de 6-7 anos parecian tener cierta habilidad para localizar las
palabras que causaban algin problema en la comunicacion. Y
Bonitatibus y Flavell (1985) mostraron que era mdas facil para los ninos
detectar problemas en los mensajes cuando éstos se les presentaban

de forma escrita y no oral. Parecia que, a diferencia de los mensajes
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orales, los textos escritos podian ser evaluados varias veces, lo que les

ayudaba a detectar el problema en el mensagje.

Sin embargo, en las investigaciones anteriores, 1os mensajes que se
les presentaban a los ninos habian sido impresos previomente, es
decir, eran notaciones que reamente no eran escritas por otros NiNos,
sino por personas adultas. Recientemente, Lee et al. (1998) publicaron
un estudio muy parecido al de Kroll y Lempers (1981) en el que
compararon la produccion de notaciones con la emision de mensajes
orales en ninos mayores de 8 anos sugiriendo que las puntuaciones de
las instrucciones verbales fueron Mmds altas que las de las notaciones,
posiblemente debido a un mayor grado de experiencia vy
conocimiento de los ninos de este sistema. Una limitaciéon de ambas
investigaciones es que ni las notaciones ni 1os mensajes orales fueron
codificados realmente por otros ninos, por lo que no se ahondd en el

proceso completo de comunicacion.

La redlizacion de este segundo esfudio obedece enfonces, por un
lado, a que la mayoria de los trabagjos acerca de la adquisicion de
lenguaje se han enfocado mds en el estudio de la comunicacion
referencial a nivel oral (Boada y Forns, 1997; Lloyd, Boada y Forns,
1992; Lloyd, Camaioni y Ercolani, 1995; Martinez, Forns y Boada, 1997;
Resches y Pérez-Pereira, 2004) que a nivel notacional, descuidando la
posibiidad de encontrar diferencias importantes enfre  la
comunicacion oral y escrita; y por ofro lado, a la necesidad de
comparar coémo influye en los ninos de edad pre-escolar la toma de

conciencia de que los estados mentales entre el productor de una
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notacién o el emisor de un mensagje son diferentes a los de los que
inferpretan esa notacidon o ese mensaje. Si la produccion de
notaciones y la emision oral de mensagjes fiene como finalidad
comunicar una informacion a ofra persona, entonces, para lograr
dicho propdsito, los productores del mensaje notacional y oral
deberion ser conscientes de que su mensdje ha de ser lo
suficientemente explicito para que sus receptores lo entiendan (Perner
y Davies, 1991).

Asi mismo, seria interesante comparar esta situaciéon con otra en la
que el productor de la notaciéon y emisor del mensaje enganara a otra
persona. El estudio del engano en el desarrollo se ha basado en el
paradigma de la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983), y aunque no
estd muy claro si la capacidad de enganar, manipulando estados
mentales, N0 apareceria antes que la capacidad para entender |a
falsa creencia (Pemer, 1991; Sodian, 1991) o gue la capacidad de
enganar es precursora de la comprension de la creencia falsa (Nuhez
y Riviere, 1994), el engano tdctico exige unas competencias
representacionales especiales por parte de quien lo produce: la
capacidad de representarse las representaciones mentales de otro
(Byrne y Whiten, 1991). En ese proceso, el productor de un mensaje
infencional tiene que fomar en cuenta no sdlo que su mMensaje
transmite informacion, por lo que deberd seleccionar la informacion
adecuada que transmita dicha informacion, sino reconocer que el
receptor también sabrd que su mensaje es informativo. Segun Nuhez y
Riviere (1994), el engano es una prueba especial de comunicacion
infencional en la que el productor del mensgje viola uno de los

principios pragmaticos sobre los que se basa, sacando provecho de
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él: el principio de presuncion de sinceridad por parte del productor de
la informacion que transmite. Ademds, el productor atribuye cierta
capacidad de conocimiento o desconocimiento al que interpretard el

mensaje, que se puede manipular en beneficio propio.

De esta manera, el propdsito del presente capitulo es mostrar las
diferencias entre la produccion y el uso de mensajes en los dos modos
de comunicacion (el oral y el escrito) tanto en su version de veracidad

como de engano. Para ello, se han planteado los siguientes objetivos:

1. Estudiar las diferencias entre la modalidad oral y la escrita en la

fransmision de una informacién a otra persona:

1.1. Ahondar en la relaciéon de la afribucion de estados mentfales
por medio de la produccién de notaciones y la emision oral de
mensajes sencillos con el objetivo de comunicar informaciones (la
realizacion de una torre de blogues de colores), comparando los
resultados para el mismo nino, tanto en la tarea de producciéon de

notaciones, como en la emision oral de mensajes.

1.2. Comparar las diferencias entre ambas modalidades de

comunicacidon a nivel evolutivo.

2. Andlizar en las diferentes edades el tipo de informacion transmitida

con la finalidad de comunicar una informacion veraz y una de engano:
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2.1. Realizar un andlisis descriptivo y comparativo de las diferentes
notaciones producidas para  comunicar verazmente  una

informacion.

2.2. Realizar un andlisis descriptivo y comparativo de las diferentes

estrategias notacionales para enganar sobre una informacion.

2.3. Redlizar un andlisis descriptivo y comparativo de los diferentes
mensgjes orales emitidos para comunicar veraozmente una

informacion.

2.4, Realizar un andlisis descriptivo y comparativo de las diferentes

estrategias orales para enganar sobre una informacion.

3. Comparar la capacidad de produccion de informacién con la de

interpretacion de esa informacion.

3.1. Ahondar en las diferencias entre la produccion de notaciones y

la interpretacion de dichas notaciones.

3.2. Ahondar en las diferencias entre la emision oral de un mensaje

y la interpretacion de ese mensaje.

Una vez presentados los objetivos de este segundo estudio, se hara

referencia a las hipdtesis planteadas:

Hipotesis 1.1. Se prevé un cambio evolutivo a nivel notacional y oral; es

decir, los nihos mMds pequenos (de 3 anos) emitirdn mensajes y
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notaciones mds incompletas a diferencia de los mayores (de 5 anos) que
logrardn comunicar a sus companeros fanto una informacion veraz
cCoOMmoO una enganosa de forma adecuada en ambos sistemas

semidticos.

Hipdtesis 2.1. Se prevé una correlacion entre la capacidad de emitir
mensajes orales adecuados y la capacidad de producir notaciones
adecuadas. Sin embargo se predice que la emision de mensajes orales
serd mds adecuada que la produccidn de notaciones en los ninos de

menor edad.

Hipdtesis 3.1. Se prevé que la produccion de notaciones y la emision de
mensajes orales sean mMAs exitosos que la interpretacidon de la

informacién en ambas modalidades.

2. METODO

2.1. Participantes

En este estudio, a diferencia del primero (Capitulo 4), los rangos
de edad estuvieron definidos de los 3 a los 5 anos. Ya no se
evaluaron a los ninos de 6 anos porgue los resultados del primer
estudio sugieren que la produccion de notfaciones funcionalmente
comunicativas en situaciones sencillas aparece establecida a partir
de los 4 anos, por lo que se desestimo la necesidad de ahondar en

ninos mayores de 5 anos, ya que las caracteristicas de la situacion
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experimental de este segundo estudio son similares a las del primero

en cuanto a grado de complejidad de la tarea.

En esta investigacion parficioaron 270 ninos de esfrato
socioecondmico medio, de los cuales, 180 sdlo interpretaron las
notaciones y los mensajes orales y los otros 90, divididos por edades
en grupos de 30: 3 anos (X=3;6, rango: 3;0-4;2; 11 ninos y 19
ninas), 4 anos (X=4,4; rango: 4;0-5;02; 15 ninos y 15 ninas), y 5 anos
(X=5;4; rango: 5;1-6;3; 16 ninos y 14 ninas), fueron los que realizaron
la tarea de produccion notacional y la de emision oral de mensajes.
Los nifos que representaron su informacion en ambas modalidades
y los que la interpretaron iban en el mismo saldn de clase. Se ha
encontrado que los ninos de la misma clase tienden a producir
notaciones similares, independientemente de la edad (Bolger y
Karmiloff-Smith, 1990). Los nifos provenian de dos escuelas privadas
de la ciudad de Aguascalientes (México) y pertenecian a los cursos

de Educacion Preescolar.

2.1.1. Distribucion de los participantes

La distribucion de los nifos atendid a su grupo de clase, de tal
manera gue los ninos no siempre coincidieron en edad, pero si en
el grado y saldon de clase. Para proceder al contraste de las
hipdtesis planfeadas se definieron los grupos de niRos segun su
grado escolar, con la finalidad de observar si habia diferencias
significativas en la produccion de notaciones (veraces y enganosas)

y en la emision oral de los mensajes (veraces y enganosos,
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también). Mds adelante, en los apartados de Resultados vy
Discusion, se andlizard la relacion entre la variable edad vy las otfras
variables definidas.

2.2. Diseno

El presente diseno es una combinacion intergrupos-intragrupos
ya gque ninos de diferentes edades pasaron por las tareas de
produccion notacional y la de emisidn oral de mensajes, en las que
ademds, atendieron a sus dos condiciones (de veracidad y de

engano).

2.2.1. Delimitacion de variables

La presente investigacion incluyo:

a)Dos variables independientese:
1. Edad: Variable inter-sujeto con 3 niveles: 3, 4 y 5 anos.
2. Tipo de informacion transmitida: Variable Inter-sujeto con 2

niveles: Informacioén veraz e informacion de engano.

b)Cuatro variables dependientes:
1. Capacidad notacional. Variable categdrica que se analizd a
partir de la produccion notacional de los participantes para comunicar

una informacion en ambas condiciones de la tarea: veracidad y

¢ La variable “sexo” no se ha incluido en el andlisis porgue no dio diferencias significativas,
aungue en el diseno se tuvo en consideracion.

166



La comunicacién notacional y la comunicacion orall

engano. La operacionalizacion de esta variable se realizdé mediante 2
paradmetros:
1. Tipo de notacién. Variable categdrica con 3 niveles: dibujo,
escritura y dibujo+escritura.
2. Funcionalidad de la notaciéon. Variable categdrica con 2
niveles:
a)Adecuada: Cuando el nifo representaba los colores y el
orden de los cubos de la torre modelo; y
b)ilnadecuada. Cuando las notaciones presentaban alguno
de los siguientes errores:
-Error de Tipo A. Cuando el contenido de la notacion era no
referencial a la torre; y
-Error de Tipo B. Cuando el color, el orden y la cantidad de
los cubos no eran los correctos.
Estos cuatro aspectos de la variable dependiente se analizaron por
separado mediante la prueba estadistica de comparacidon de

frecuencias.

2. Capacidad oral. Variable categdrica dicotdmica que se analizé
a parir de la emision verbal de mensajes por parte de los participantes
para comunicar una informacion. Esta variable se analizd en ambas
condiciones de la tarea: veracidad y engano. La operacionalizacion de
esta variable se realizd mediante 2 pardmetros:
a)Funcionalidad del mensagje oral. Variable categdrica con 2
niveles:
a)Adecuado: Cuando el nino representaba los colores y el
orden de los cubos de la torre modelo; y
b)lnadecuado. Cuando los mensgjes orales presentaban
alguno de los siguientes errores:
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-Error de Tipo A. Cuando el contenido del mensaje oral era
no referencial a la informacion de la torre; y
-Error de Tipo B. Cuando el mensaje no era adecuado por
errores de orden y nimero de elementos de la torre.
b)Tipo de mensaje oral. Variable categdrica con 2 niveles:

mensaje Minimo correcto y mensaje correcto relacional.

3. Interpretacion notacional. Variable categdrica dicotdmica que
se analizdé a parir del éxito o fracaso que tiene el nino que reproduce la
torre basdndose en la notacion de su companero.

4. Interpretacion oral. Variable categdrica dicotdmica que se
analizd a parir del éxito o fracaso que tiene el nino que reproduce la torre

basdndose en el mensaje oral de su companero.

Estas dos ultimas variables sélo se analizaron en su condicion de

veracidad.

La Tabla VI muestra ejemplos de las notaciones y los mensajes orales.
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TABLA VI. Ejemplos de las respuestas y sus valores.

Modalidades
Notaciones Mensajes orales
De informacion
veraz De
Participa De engano informaci® De engaho
nte n veraz
David Z. “Que haga “Le puedo
[3;7) una ' hace; una
serpenti- carita
na igual triste y
que yo” feliz
para
engafiarlo
y una
carita de
enojado”
x Tipo de M. Tipo de M.
Tbo de Not: [ioo deNot: Dibujo oral: oral’
Dibujo Funcionalidad:. Inadecuad  |ngdecua-
Funcionalidad: Inadecuada. ° do
Inadecuada. Funcionali-  Funcionali-
daa. daa:
|nOdeCUO' |n0decu0_
da. da.
Rogelio [ “Una “El agua
) _ & torre con y el
, > este &jaro”.
(4:3) 2 cubo: el o
‘ rojo, el
N amarillo
y el
verde”.
£ Mensaje Mensaje
oral: MMC oral.
Funcionali-  Inadecua-
Tipo de Not: Dibujo daa: do
Funcionalidad’ Adecuada  Funcionali-
Inadecuada daa.
Inadecua-
Tipo de Not: D+E da

Funcionalidad:
Adecuada
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Arturo E. “Rojo, “Azul,
(5.]]) amarillo amarillo
' y verde. y rojo

Cubos, azul,
asi”. amarillo,
verde y
Tipo de Not: Escritura rojo”.
Funcionalidad: Tioo de Tipo de
lipo de  Not: Adecuada. Mensaje Mensaje
Escritura oral: MMC oral: I\/II\/IC
Funcionalidad: Funcionali Funcionali
Adecuada. dag: dad.

Adecuada, Adecuada.

TABLA VI. (continuacion)

2.3. El andlisis de los datos

De acuerdo con la informacion anterior, las variables se analizaron
con los andlisis estadisticos de comparacidn de frecuencias en
funcion de la edad vy la situacidn de la tarea y la prueba de Chi-
cuadrado (). Debido al fipo de variables del estudio (cualitativas), la
prueba de ¥ era la indicada para determinar la relaciéon entre las
variables y probar la hipdtesis de dependencia o independencia
entre dichas variables (Sarrid et al. 1999). Ademds se investigd si los
porcentajes de edad diferian significativamente, para lo que se utilizd
la prueba z de comparacion de proporciones. Como el estadistico
de ¥ no calcula ni la intensidad de la relacion ni el grado de
asociacion entre las variables, y nos parecia interesante saber en qué
medida afecta la falsa creencia a la capacidad notacional vy oral, se

utilizd el Coeficiente de contingencia cuadrdtica media de Pearson

@) ylaC.
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La codificacion de las respuestas de los nifos fue evaluada por
dos jueces independientes y su coeficiente de concordancia se
expone en cada una de las situaciones del apartado de
Resultados. Para cuantificar el coeficiente de concordancia entre
los jueces se uso la prueba del Coeficiente de Kappa (Robinson y
Bakeman, 1998).

Para el fratamiento estadistico de los datos se empled el pagquete
estadistico SPSS (Stfatistical Package for Social Sciences) version 10.0
para Windows XP. Las representaciones grdficas fueron realizadas

con el programa de Microsoft Excel.

2.4. Material

Se emplearon siete cubos de pldstico duro de 10 cm por lado: 2
de color rojo, 2 amarillos, 2 verdes y un azul. Una caja en forma de
tubo de 30 cm de alto, hojas blancas, Idpices de madera y una

grabadora (Figura 16).

Figura 16. Material de la investigacion.
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2.5. Procedimiento

Cada nifo fue evaluado de forma individual en una habitacion
silenciosa y separada de las demds aulas de clase. Debido a que
una de los escuelas no pemitid el uso de video-cdmara, soélo
algunos ninos pudieron ser video-grabados. El orden entre la
modalidad oral y notacional se contrabalanced en los

participantes.

2.5.1.Produccién de la informacion para comunicar

El nino se sentaba frente a la experimentadora que le mostraba
los 7 cubos que estaban sobre la mesa de frabajo enfrente de ellos.
le pedia que le nombrara los colores de cada cubo y a
continuacion, le decia al nino que ella formaria una torre con 3 de
los cubos (un rojo, un amarillo y un verde) y le pedia que él hiciera la
misma forre que ella empleando los ofros cubos (torre modelo).

Cada participante pasd por 2 situaciones.

Situacion 1. Modalidad oral. Después de que el nino reproducia la
misma torre, la experimentadora deshacia su torre y le decia:
"dejaremos fu forre guardada en esta cagja, para que cuando
regreses a fu saldén venga uno de tus companeros y haga la misma
torre que tu con los cubos que quedan en la mesa. Pero como no
la podrd ver, (que te pareceria si le dejas un mensaje en la
grabadora, para que cuando tu companero entre en la habitacion
y lo escuche, pueda hacer la misma torre que 1U?”. El mensaje oral

era reproducido con la torre a la vista del nino, con la finalidad de
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eliminar posibles problemas de memoria. Los mensagjes orales

fueron transcritos y evaluados por su grado de adecuacion.

Situacion 2. Modalidad notacional. El menscje para esta
modalidad fue el siguiente: “"Dejaremos tu torre guardada en esta
caja, para que cuando regreses a tu saldn venga uno de tus
companeros y haga la misma torre que tu con los cubos que
quedan en la mesa. Pero, como no la podrd ver, ¢que te parece si
le dejas algo marcado en un papel para gque cuando tu
companero venga y 1o vea pueda hacer la misma torre que tu?”. El
empleo de esta instruccion neutral no usando el verbo “escribir’,
daba la opcidn del uso de otros medios notacionales (letras, dibujos
0 una mezcla de ambos). También en esta modalidad se dejo la
torre a la vista del nino mientras éste hacia su notacion. El orden de

ambas situaciones se confrabalanced.

2.5.2. Produccion de la informacion para enganar

Después de que el niho habia pasado por las situaciones
anteriores para informar cémo hacer la torre, la experimentadora le
decia que vendria ofro companero al que le jugarian una broma: le
enganarian. Cada nino pasd por 2 situaciones.

1. Situacion 1. Modalidad oral. En la que la consigna era: “tle

puedes dejar algun mensaje a tu companero para enganaro?”; y
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2. Situacion 2. Modalidad notacional. Cuya consigna fue: “Y si le
dejas algo marcado en el papel para enganaro. Ambas

situaciones se contrabalancearon.

2.5.3. Interpretacion de la informacién

En la Ultima parte de la sesidon la experimentadora invitaba a dos
ninos de la misma clase (uno para la interpretacion de la
informacion oral; y el otro para la interpretacion de las notaciones),
a que enfraran a la habitacion y, a cada uno, por separado, les
decia lo siguiente: “Tu companero X te ha dejado esto (la notacion
o el mensaje grabado) para ayudarte a hacer la misma forre que él
con estos cubos que estdn sobre la mesa, dte sive?, (puedes
hacerla?” Después de que cada nino reproducia la torre, la sesion

terminaba.

La duraciéon de la secuencia completa de las situaciones fue de

20 minutos aproximadamente.

3. RESULTADOS

Los andlisis estadisticos preliminares revelaron que la variable sexo no
afectd ninguna de las siguientes variables: funcionalidad de las
notaciones de informacién veraz (¥*(1) = .764, p = n.s.); funcionalidad de
las notaciones de engano (¥4(1) = 3.004, p = n.s.); funcionalidad de los

mensajes orales de inf. veraz (¥’(1) = 1.594, p = n.s.); y funcionalidad de
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los mensajes orales de engano (¥*(1) = .025, p = n.s.), por lo que se

combind para subsecuentes andlisis.

3.1. Notaciones para informar verazmente

Las notaciones producidas por los ninos para comunicar cOmo hacer
la torre se clasificaron respecto al tipo de sistema: dibujo, escritura y
combinacién de ambos (Figura 17). El coeficiente kappa de
concordancia entre los jueces que evaluaron las respuestas fue de
Kk =0.72. El uso del dibujo fue mayoritario en todas las edades destacando
que los ninos de 4 anos recurrieron a éste en un 90% en comparacion al
87% de los de 3 anos y al 77% de los de 5 anos, ya que en este Ultimo
rango de edad los ninos combinaron el dibujo con la escritura en el 13%
de los casos y el 10% empled la escritura, porcentaje que triplica al de 4
anos en el uso de este sistema (un caso). El andlisis estadistico no mostrd
la existencia de asociacion significativa entre el fipo de notacion y la

edad (y4(4) = 7.594, p = n.s.).
100 +
90 -

80 -
70

60 - O dibujo
50 4 B escritura
40 - Od+e

% de ninos

30 |
20
10 f
0 ol |
3 4 5
Edad

FIGURA 17. Tipo de notaciones por edad para informar verazmente,
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3.1.1. Funcionalidad de las notaciones de informacion veraz

Para andlizar el éxito de la informacién notacional, se codificaron las
notaciones adecuadas como aquellas en las que se representalbban con
precision los colores y el orden de los cubos que formaban la torre
escondida (ver ejemplos de la Figura 19). Los nincs que no produjeron
notaciones se consideraron como datos perdidos. El coeficiente kappa
de concordancia entre los jueces que evaluaron las respuestas fue de
k= 0.88.

En la Figura 18 se observa que solo el 3% de los nihos de 3 anos
logré comunicar adecuadamente los colores y el orden de los cubos de
la torre, en comparacion al 50% de los de 4 anos y al 93% de los ninos
de 5 anos. El andlisis de Chi-cuadrado determind que el nimero de ninos
que produjeron notaciones informativas fue significativamente diferente
en los grupos de edad (¥(2) = 44.665, p = .000). La comparacion de los
porcentajes entre fodos los grupos de edad tambien resultd significativa
(3-4 anos: z = -4.330, p = .000; 4-5 anos: z = -3.724, p = .000; 3-5 anos:
-6.980, p = .000). Algunos ejemplos de notaciones adecuadas para

comunicar como hacer la forre se pueden ver en la Figura 19.
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100 -
90 |
80 |
70 |
60 |
50 |
40 1
30 |
20 |
10 1

% de notaciones adecuadas

3 4 5
Edad

FIGURA 18. Notaciones para comunicar informacion veraz por edad.

Valdemaro (5;2) Arturo (5;11) José Luis (5;4)

FIGURA 19. Algunos ejemplos de notaciones de inf. veraz.
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De las notaciones no adecuadas se hizo una clasificacion de los dos
fipos de errores identificados (ver Tabla Vi) y se clasificaron como de Tipo
A, cuando el contenido era no referencial; y de Tipo B por cualquiera de
las cuatro opciones siguientes: a) no representa los colores de la torre o el
contenido de la notacion es incompleto; b) ordena mal los colores; ¢)
aumenta colores; y d) representa incorrectamente alguno de los colores.
El coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron los
tipos de error fue de k=0.87. La figura 20 muestra notaciones con estos

errores.

Los tipos de errores de las notaciones no adecuadas destacan que a
los 3 anos, los ninos tienden a aumentar los colores de la torre en un 12%,
y sdlo en un caso a los 5 anos. La representacion de informacién no
referencial para hacer la torre aparece en el 80% de los casos a los 3y a
los 4 anos y desaparece a los 5 anos. Con respecto al orden incorrecto
de los colores de los cubos y a la no representacion de estos, sélo se
presentd a los 3 anos en un caso, y en dos ninos de 4 anos que dibujaron
su torre solo con Idpiz (sin color). Situaciéon parecida a los 4y 5 anos en el
caso de la representacion incorrecta de alguno de los colores (un nifo
de cada una de estas edades). Se hizo un andlisis de Chi-cuadrado que
determind que el nimero de ninos que produjeron diferentes tipos de
enor fue significativamente diferente en los grupos de edad (¥*(8) =
18.503, p = .01).
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TABLA VII. Porcentajes (y frecuencias) de los tipos de error A y B sobre el total
de las notaciones no adecuadas por edad.

Error
Tipo A Errores de Tipo B
Inf. No Algun
no representacion Orden Aumento/Disminucion color
Edad referencial de colores incorrecto de colores incorrecto
3 80 (20/25) 4 (1/25) 4 (1/25) 12 (3/25) 0 (0/25)
4 80 (12/15) 13 (2/19) 0 (0/15) 0 (0/19) 7 (1/15)
5 0 (0/2) 0 (0/2) 0 (0/2) 50 (1/2) 50 (1/2)
|
i 1
Jessica (4;7) Eror tipo A José A (5;4) Error tipo B

Alfredo (3;7). (Error tipo B)
FIGURA 20. Algunos ejemplos de notaciones de informacién veraz no

adecuadas.
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3.1.2. Interpretacion de las notaciones

Para analizar la interpretacion de las notaciones por otro companero
(Figura 21) se realizdé un andlisis de frecuencias por edad de aguellos
ninos que, basdndose en la notacion, reproducian correctamente la
torre. El indice de concordancia kappa entre jueces fue de x=0.97.
Dicho andlisis (edad vs interpretacion de la notacion) amojd un y(2) =
27.861, p =.000, destacando que soélo el 3% de los nihos de 3 anos
pudo hacer la torre bien en comparacion al 59% de los nihos de 4 anos y
al 87% de los de 5 anos. Al redlizar una comparacion de porcentajes de
fodos los grupos de edad de los ninos que reprodujeron la torre
basdndose en la notacidon de su companero, se obtuvieron diferencias
significativas (3-4: z = -3.333, p = .001; 4-5: z = -2.268, p = .023; 3-5:z =

-5.275, p = .000).
100 -
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80 -
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0  —
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IGURA 21. Interpretacion adecuada de las notaciones por edad.
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Ademdas, se realizé la siguiente Tabla (Vi) con la finalidad de observar

la relacidn entre los ninos que produjeron notaciones y los que las
interpretaron. Los andlisis de Chi-cuadrado para cada grupo de edad (3
anos: ¥(1) = 16.000, p = .000; 4 anos: (1) = 8.526, p = .004; y, 5 anos:
Y1) = 13.929, p = .000), dieron diferencias significativas entre la

produccion de notaciones vy la interpretacion de notaciones.

TABLA VIII. Frecuencias de las notaciones producidas y de las
interpretaciones de dichas notaciones por edad.

Interpreta  notaciones
Produce notaciones | Adecuadamente | Inadecuadamente

Adecuadas 1
Inadecuadas 0

Adecuadas
Inadecuadas

Adecuadas
Inadecuadas

Hubo 5 nifos (fres de 4 anos y dos de 5 anos) gque no lograron
reproducir la torre (basdndose en notaciones adecuadas). Por ejemplo,
Giovanna (4;0) después de mirar la notacion de su companero, dice que
Daniel le dibujd “una torre”, pero al reproducirla, ademds de los 3 colores
de la torre (rojo, amarillo y verde), anade el cuarto cubo, el azul. Cuando
le pregunto si asi estd la notacion, ella dice que si. Y no cambia nada.
Diego (5;0), hace su torre incluyendo el cubo azul (debajo del cubo rojo).
Rodrigo (4,2), usa los colores de la torre, pero modifica su orden. En lugar
de poner rojo, amarillo, verde. Pone rojo, verde, amarillo. El caso de
Sergio (5;5) es distinfo. Cuando él mira la notacion de su companero de

clase, dice que él no la entiende porgue no sabe leer. Y hace su propia
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torre sin leer la notacién incluyendo el cubo azul. Y el Ultimo caso, el de
Ulises (5;7), no reproduce adecuadamente la torre, porque cambia el
cubo verde por el cubo azul (el rojo y el amarillo estaban en el lugar
correcto). También de esta mismsna forma se desarrollé el Unico caso (a los
4 anos) que reprodujo la torre de forma adecuada, aungque la notacion
en la que se basd no lo era: Diana I. (4;5) plasmd en su dibujo “una
casita” (segun palabras de ella misma) de colores rojo, azul y verde. Y
Brenda (4;1), al hacer la torre, quita el color azul, y pone el amarillo. Pero

ademadas, forma la torre igual a la torre modelo.

3.2. Mensqjes orales para informar verazmente

Los mensajes orales que emitieron los ninos para comunicar comMo
hacer la torre se clasificaron de acuerdo al fipo de respuesta emitida por
el nino (adecuados, no adecuados, No sabe vy silencio). Primero se realizé
una clasificacion general por edad cuyo indice de concordancia kappa
entre los jueces fue de k= 0.87. En la Tabla IX se puede observar que a los
4 anos el porcentaje de ninos capaces de emitir mensajes adecuados
(57%), es 4.15 veces superior al porcentaje de los ninos de 3 anos (13%);
mientras que a los 5 anos el porcentaje de ninos capaces de emitir éste
tipo de mensajes fue sdlo 1.3 veces superior que a los 4 anos (70%). A los
5 anos desaparece la proporcion de niNos que no saben O no
contestan, proporcidén que se mantiene entre los 3 y los 4 anos. Los
mensajes no adecuados disminuyeron drdsticamente de los 3 a los 4-5
anos de un 70% a un 30%. El andlisis de Chi-Cuadrado entre los
mensajes orales emitidos y la edad fue significativo (¥%(6) = 23.385, p =

.001). La comparacion de porcentajes entfre los grupos de edad dio
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diferencias significativas entre los 3-4 anos (z = -3.604, p = .005) y entre

los 3-5 ahos (z = -4.621, p = .000); no asi entre los 4-5 anos (z = -2.102, p

=nNn.s.).
TABLA IX. Porcentaijes (y frecuencias) de los mensajes orales
emitidos por edad.
Mensajes Mensajes no
Edad adecuados adecuados No sabe Silencio
3 anos 13 (4/30) 70 (21/30) 13 (4/30) 3 (1/30)
4 anos 57 (17/30) 30 (9/30) 10 (3/30) 3 (1/30)
5 anos 70 (21/30) 30 (9/30) 0 (0/30) 0 (0/30)

En los mensajes adecuados se encontraron diferencias en cuanto a
la calidad de los mensajes que informaban cémo hacer la torre, por lo
que se realizé un andlisis de categorias mds especificas. De esta manera,
se clasificaron en: 1)mensajes minimos correctos (para aguellos mensajes
que incluian sélo los colores de la torre en orden. Por ejemplo: rojo,
amarillo y verde); y, 2)mensajes correctos relacionales (aquellos en los
qgue ademds de incluir los colores, se hacia mencién de la relacion
espacial entre los cubos que formalban la forre. Por ejemplo: “Abqgjo el

rojo, en medio el amarillo y arriba el verde”).

En la Figura 22 se puede observar que del 13% de los nihos que
contestaron bien a los 3 anos, el 75% emiti® mensajes minimos correctos
y el otro 25% mensajes correctos relacionales. Sin embargo, a los 4 anos
los porcentajes fueron 53% vy 47% respectivamente, Esto es, casi ocho
veces mds de mensajes correctos relacionales entre 1os 3 y los 4 anos. A

los 5 anos la tendencia es que los ninos emitan Mensajes mMinimos
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correctos y correctos relacionales. El aumento en la capacidad de emitir
mensajes adecuados, que se produce a los 4 ahos como se habia
senalado anteriormente, se basa en gran medida en el desarrollo de la
capacidad de emitir mensajes correctos relacionales. Parece que los
ninos desde esta edad tienden a describir explicitamente el orden

espacial de los cubos de la torre.

80 -
70 4
60 -

50 | —&— mensaje minimo
correcto
40 ~

30 —8— mensaje correcto

relacional
20 -

10 -

Proporcién de respuestas (%)

3 afios 4 afos 5 afios

Edad

FIGURA 22. Tipo de mensaje emitido por edad para comunicar
adecuadamente informacién veraz.

Algunos ejemplos de mensajes orales adecuados se muestran en |a
Tabla X.
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TABLA X. Transcripciones de algunos mensajes orales adecuados.

Tipo de mensaje

Transcripcion del mensaje

Mensaje minimo

correcto

Mensaje correcto

relacional

Alejandra P. (4;0): -Que el azul no se sube.
Que estos si se suben: El rojo, el amarillo y
el verde.

Raul A. (4;2): -Que haga un cuadradito para que
haga la misma torre que yo.

Exp: -Cémo?

Raul: -Que ponga otro cuadrito, otro cuadrito y
otro cuadrito. Tres cuadritos. Rojo y con
amarillo y con verde.

Julio (5;7): -Un cubo rojo, un cubo amarillo y
un cubo verde.

Alfredo P. (3;7): -Que haga la misma torre como
yo asi: El rojo, el amarillo y este, el verde.
El rojo abajo, amarillo en medio y verde
encima.

Daniel A. (4;4): -Que ponga primero el rojo y
ya después el amarillo encima del rojo, y va
después el verde encima del amarillo.

Alan (5;6): -Este, mmhh.. a 1o mejor le podria
dejar un recadito para que pueda hacer la torre
como yo. Que se lo aprenda y lo haga muy bien.
Que primero ponga la roja, después la amarilla
y después la verde.

Los errores de l1os mensajes orales no adecuados se clasificaron en

dos tipos: De Tipo A o aguellos mensajes no referenciales; y De Tipo B,

cuando: 1) el mensagje era incompleto porque no se decian los colores

de los cubos; 2) se mencionaban en ofro orden; y/o 3) se aumentaban

colores (ver Tabla XI).

Los resultados sugieren que los mensajes no referenciales soélo fueron

emitidos por los ninos de 3 anos en un 29%. En los errores de tipo B, los

ninos tendieron a no decir qué cubos eran los que sus companeros
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tenian que elegir para hacer la torre. Y, aungue la frecuencia sélo se
incrementd en un caso de los 3 a los 4 anos, aun el 44% de los ninos de
5 anos mencionaron frases de tipo: “que haga una torre como la mia”,
sin decir con cudles cubos era la torre. Hay una disminucion de error con
respecto a mencionar incorrectamente el orden de los cubos, ya que 9
ninos de 4 anos y sdlo cuatro ninos de 5 anos cometieron este error. Y, al
igual que en la produccion de notaciones, fambién en la emision oral de
mensajes, cuatro ninos (fres de 3 anos y otro de 5), mencionaron en sus
mensajes un mayor nimero de cubos de los que habia en la torre. El
andlisis estadistico de Chi-cuadrado no dio diferencias significativas entre
el tipo de mensagje oral no adecuado para comunicar y el grupo de
edad (¥/(6) = 9.758, p = n.s.).

TABLA XI. Porcentaijes (y frecuencias) de |os tipos de error Ay B
en 10s mensajes orales emitidos N0 adecuados para
comunicar informacién veraz por edad.

Error
Tipo A Errores de Tipo B
Inf, No representacion de Orden Aumenta colores
no colores incorrecto
Edad referencial

3 29 (6/21) 14 (3/21) 43 (9/21) 14 (3/21)

4 0 (0/9) 44 (4/9) 56 (5/9) 0 (0/9)

5 0 (0/9) 44 (4/9) 44 (4/9) 11 (1/9)

Algunos ejemplos de mensajes orales Nno adecuados se muestran en
la Tabla XII.
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TABLA XII. Transcripciones de algunos mensajes orales no adecuados.

Tipo de mensaje

Transcripcion del mensaje

Mensaje no

referencial

Mensajes

incompletos

Oden incorrecto

David Z. (3;7): -Que haga una serpentina igual
que yo.

Deheni F. (3;7): -La cancidén de Pin-pon.

Exp: -¢Porqué?

Deheni: -Porque si.
Daniela P. (3;8): -Unos cubitos.

Nicté (3;11): -Jugar con los cubos.
Exp: -¢Con cuales?

Nicté: -Con estos.

Exp: -¢;Con cuales?

Nicté: -Con uno grande.

Gabriel V. (4;10): -Que tiene que ponerla bien.
Exp: -¢Bien cémo?

Gabriel: -Como yo.

Jessica (4;7): -Que ponga los mismos dados que
yo.

Exp: -¢Cémo?

Jessica: -Uno asi, otro asi y otro asi.

Rubén P. (5;6): -Que haga su torre bien.

Exp: —-¢Cébmo?

Rubén: -Que ponga los colores que yo. Que ponga
los cubos”.

José L. (5;4): -Poner los cubos.
Exp: -¢;Coémo?
José L.: -Poniéndola como es. Igual.

Mariana R. (3;4): -E1 amarillo, el rojo y el
verde.

Ana (4;1): -Amarillo, rojo y verde.

Santiago N. (4;5): -Que lo intente poniendo asi
(Sefiala el cubo rojo y observa la torre).

Exp: —-¢;Cémo?

Santiago: -Como yo. Puse los cubos de colores
verde, amarillo y rojo.

Angela A. (4;4): -Los colores: Verde, amarillo
y rojo.

Edgar (5;11): -Los cuadros.

Exp: -;Qué mas?
Edgar: -Que haga una torre como la mia.
Exp: —-¢;Cémo?

Edgar: -Tiene que hacer el rojo, el verde y el
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amarillo.

Takeshi (5;8): -No se..

Exp: Si sabes

Takeshi: -Los cubos.

Exp: ¢Cuéles?

Takeshi: -Estos: Amarillo, rojo y verde. Pero
en orden.

Aumenta colores Mariano (3;7): -Una torre asi (Levanta su mano
derecha como indicando que es alta).
Exp: -¢;Qué més le dirias?
Mariano: -Azul, rosa, amarillo y azul.

Cesar (3;2): -Hacer una carita de la rana.
Exp: -Acuérdate que es para que haga la misma
torre que tu.

Cesar: -Unos cubos de colores.

Exp: -;Qué mas?

Cesar: -El1 azul, uno rojo, uno verde y uno
amarillo.

Mauricio (5;1): -El1 rojo, el amarillo, el verde
y azul.

3.2.1. Interpretacion de los mensajes orales

Para andlizar la interpretacion de los mensajes orales por otro
companero se realizd un andlisis de frecuencias por edad de aqguellos
ninos que, basdndose en el mensaje, reproducian correctamente la torre.
El indice kappa de concordancia entre los jueces fue de k=0.83.A
diferencia de los resultados de la inferpretacion de notaciones (Figura 21),
en la interpretacion de los mensajes orales por edad no hubo diferencias
significativas (¥*(2) = 4.363, p = n.s), lo que puede sugerir un desfase
entre la capacidad de emisidn oral de un mensaje y la interpretacion del
mismo. Parece ser que a estas edades, los nihos entienden toda la
informaciéon pertinente y son mds capaces de emitir mensajes orales

adecuados que de interpretarlos. Solo el 21% de los ninos de 3 y 4 anos y
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el 39% de los 5 anos (ver Figura 23), acertaron en la reproducciéon de la

torre, después de escuchar el mensaje de su companero de clase.

Por ejemplo, Christian (5;2), después de escuchar el mensaje, sehala

el cubo amaiillo y luego repite: “azul, amarillo y rojo”. Volvemos a

escuchar el mensaje y acomoda 1os cubos en ofro orden: verde, rojo y

amairillo. Le pregunto varias veces si asi le dijo su companero y el dice

que si. José E. (4;2), después de escuchar el mensaje 3 veces, hace su
torre con cuatro cubos y dice: “El azul va antes que el verde”. Y dice que
su companero le dijo asi. Marisa (4;4) dice: “que agarre el rojo, el amarillo

y el verde”, pero al hacer su torre acomoda el cubo amairillo y el rojo

abajo y encima el verde. Fernando (5;5) repite los colores que escuchd y
hace su torre, pero incluye el cubo azul (@amarillo, rojo, azul y verde).
Cuando destapamos la torre escondida y le pregunto si son iguales, dice:
“son diferentes porque esta tiene 3 y la mia 4 cubos”. Entonces, quita el
cubo superior (el verde) y dice que ahora si son iguales. Le vuelvo a
preguntar si son iguales, y dice: *No, por los colores”.

100 +
90 -
80 -
70 4
60 -

50
40 1

% de nifos

30
20 -

10 -
0

3 4 5
Edad

FIGURA 23. Interpretacion adecuada de los mensajes orales por edad.
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3.3. Notaciones para enganar

Al igual que en las notaciones para informar verazmente, también en
las producidas para enganar se presentd un alfo porcentaje del uso del
dibujo en todas las edades. Asi, en la figura 24 se puede observar que el
86% de los ninos de 3 anos, el 93% de los de 4 y el 76% de los de 5 anos
emplearon este sistema de representacion para informar errdneamente
sobre los colores de la torre. Sélo un nino de 4 anos y el 10% de 5 anos
emplearon la escritura como forma de engaho. La combinacion del
dibujo con la escritura se presentd en el 13% de los ninos vy sélo a los 5
anos. El andlisis estadistico dio diferencias significafivas entre el fipo de
notacién para enganar por grupo de edad (¥4(4) = 11.240, p = .02). El
coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron las

respuestas fue elevado (x = 0.87).

100 -

90 -
80 -

70

60 - O dibujo
50 4 | escritura
40 - Od+e
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30 A
20 4
10 4
, — H |
3 4 5
Edad

FIGURA 24. Tipo de notaciones por edad para enganar.
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3.3.1. Funcionalidad de las notaciones de engario

Se considerd que las notaciones cumplian su funcion de engano si su
contenido era suficiente para comunicar errdneamente acerca de los
colores o0 el orden de los cubos. Cabe mencionar que aqguellas
notaciones con mensajes No referenciales fueron consideradas como No
adecuadas. Se optd por este criterio, mds restrictivo, porque al hacer el
andlisis se encontrd que muy pPocos NiNos a los 4 y a los 5 anos recurren
a este tipo de notaciones con la finalidad de enganar a sus Companeros,
a diferencia de los de 3 anos. El coeficiente kappa de concordancia
entre los jueces que evaluaron las respuestas fue de k = 0.87. Cuatro ninos
de 3 anos y uno de 5 anos no produjeron notaciones de engano, por o
que estos casos se consideraron como datos perdidos. En la Figura 25 se
puede observar que a los 3 anos sdlo el 10% de los ninos produjo
notaciones que enganaban, en comparacion al 67% y al 90% de los
ninos de 4 y 5 anos respectivamente. El andlisis estadistico dio diferencias
significativas entre el éxito de la notaciones para enganar y el grupo de
edad mostrando un ¥*(2) = 37.970, p = .000. Al readlizar una
comparacion de los porcentajes de los grupos de edad, se encontraron
diferencias significativas entre los 3-4 anos (z = -3.958, p = .000), entre los
4-5 anos (z = -2.758, p = .006) y entre los 3-5 anos (z = -6.065, p = .000).
En la Figura 26 se pueden observar algunos ejemplos de notaciones de

engano.
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FIGURA 25. Notaciones de engano adecuadas por edad.

Alfredo (3;7) Luis F (4;7) Geraldine (5;6)

FIGURA 26. Algunos ejemplos de notaciones adecuadas para enganar.
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Ademdas, se realizd una clasificacion mds detallada sobre el tipo de
engano representado adecuadamente atendiendo a las caracteristicas
del mismo. El indice de concordancia kappa entre los jueces fue de
k=0.90. En la Tabla X/l se puede apreciar que en el engano de tipo |,
que hacia mencion a la cantidad de los cubos, se observa que enganar:
a) sdlo con un par de cubos es una opciéon de respuesta que disminuyd
conforme la edad, apareciendo sélo a los 3 y a los 4 anos. Otras
acciones como b) combinar de forma distinta los mismos colores de la
torre modelo y ¢) aumentar el nimero de colores de la forre son las
acciones preferidas por los ninos de 4 anos. Y d) representar solo al cubo

azul, se manifestd sdlo alos 4 y a los 5 anos.

El engano tipo Il que atendia al orden de los colores de los cubos se
presentd MdAs en los ninos mayores, ya gque sdlo un caso a los 3 anos,
combind una de las opciones de este tipo que fue a) incluir el cubo azul
con los otros dos de |la torre modelo, mientras que el 30% vy el 63% de los
de 4 y 5 anos respectivamente lo hicieron. Y por Ulimo, la opcidn que
implicaba b) aumentar el cubo ozul con los otros colores de la torre
modelo, solo se presentd a los 4 y a los 5 anos. En total, este engano tipo
Il se presentd en el 40% de los nihos de 4 anos y en el 70% de los de 5
anos. Parece, entonces, que el engano tipo | fue mds propio a los 3-4
anos y el de tipo Il a los 5 ahos. El andlisis estadistico dio diferencias
significativas entre el tipo de engano en su modalidad notacional y el
grupo de edad mostrando un ¥*(10) = 22.573, p = .01. La comparacion
entre los grupos de edad vy el tipo de engano sdlo dio diferencias
significativas entre los grupos de 3y 5 anos (z = -4.416, p = .002). Pero no
enfre losde 3-4 (z = -2.574, p = ns.)nientrelos de 4-5 (z = -2.883, p =

n.s.).
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TABLA XIlI. Porcentaijes (y frecuencias) del tipo de engano
por edad en el modo notacional.

Grupo de Edad
Tipo de Engano 3 anos 4 anos 5 anos
Engano TIPO |
(Cantidad)
2 colores 67 (2/3)  10(2/20) 0 (0/27)
Mds de 4 colores 0(0/3) 20 (4/20) 4(1/27)
3 colores en diferente 0 (0/3) 20 (4/20) 19 (5/27)
combinacion
1 cubo azul 0 (0/3) 10 (2/20) 7 (2/27)
Engano TIPO I
(Orden)
3 colores mads el azul 0 (0/3) 10 (2/20) 7 (2/27)
2 colores mas el azul 33(1/3) 30 (6/20) 63 (17/27)

La Figura 27 muestra algunos ejemplos de los diferentes tipos de

notaciones de engano.

FIGURA 27 (pdgina siguiente). Algunos ejemplos de diferentes tipos de
engano notacionales. A. José M. (3;5) engafo tipo I-a. B. Michel (4;2) engafo
fipo I-d. C. Carlos M. (4;4) engano tipo I-b. D. Andrea D. (4;6) engano tipo I-c. E.
Jimena (5;2) engano tipo II-a. F. José A. (5;4) engano tipo ll-b. G. M@ Antonieta
(5:5) engano tipo ll-b. H. Juan (5;7) engano tipo Il-a. 1. José A. (5;10) engano tipo

[l-a
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En las notaciones de la situacion de engano que se consideraron
inadecuadas, tambien hubo algunas que contenian informacion no
referencial. En la Figura 28 se puede observar que este fipo de
notaciones no referenciales, disminuyeron con la edad de 22 casos a los
3 anos a 8 a los 4 anos (en este rango de edad hubo dos niNos que
intentaron enganar representando unas lefras que, segun ellos, decian:
“pon el rojo, el amarillo, el verde y el azul”), y a un solo caso a los 5 anos.
También sélo un niho de 5 ahos dijo no saber enganar en comparacion
a 3 de 4 anos y a 2 de 3 anos. El andlisis de Chi Cuadrado (y*(4) = 9.427,
p = .05) dio diferencias significativas entre las notaciones para enganar
no adecuadas y la edad. La Figura 29 muestra algunas notaciones de

este tipo.
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FIGURA 28. Notaciones no referenciales para enganar por edad.
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R

Karla (4;3) Mariano (3;7)

FIGURA 29. Algunos ejemplos de notaciones de engano no adecuadas.

3.4. Mensajes orales para enganar

En un andlisis general se consideraron cuatro categorias de este tipo
de mensqgjes (adecuados, no adecuados, no sabe y silencio). El
coeficiente kappa de concordancia entre los jueces que evaluaron los
mensajes fue de (k= 0.97). En la Tabla XIV se puede observar que soélo el
23% de los ninos de 3 anos emiti® mensajes orales de engaho
adecuados en comparacion al 63% de los de 4 anos y al 77% de los de
5 anos. Los mensajes de engano no adecuados se presentaron en mMas
del 30% de los ninos de 3 anos, pero fueron disminuyendo
evolutivamente de forma que a los 5 anos, sdlo 4 niNos no supieron

enganar. La tendencia a los 3 anos es la de no saber enganar. Las
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respuestas de “no s&” y de silencio disminuyeron evolutivamente de forma
que a los 5 anos ningun nino permanecio callado ante la consigna de la
tarea. Se encontraron diferencias significativas entre el fipo de mensaje
oral emitido para enganar y la edad (4(6) = 19.579, p = .003). Al
comparar los mensajes de los ninos de todos los grupos de edad, se
obtuvieron diferencias significativas entre los 3-4 anos (z = -3.151, p =
.019) y entre los 3-5 anos (z = -4.219, p = .000); pero no entre los 4-5

anos (z = -1.387, p = n.s.).

TABLA XIV. Porcentajes (y frecuencias) de los mensajes orales
de engano emitidos por edad.

Mensajes Mensajes no
Edad adecuados adecuados No sabe Silencio
3 afos 23 (7/30) 37 (11/30) 30 (9/30) 10 (3/30)
4 anos 63 (19/30) 20 (6/30) 13 (4/30) 3 (1/30)
5 afnos 77 (23/30) 13 (4/30) 10 (3/30) 0 (0/30)

Al igual que en los mensajes orales de informacion veraz, en estos
también se realizd un andlisis mds especifico de los diferentes tipos de
mensajes orales de engano adecuados. El indice de concordancia
kappa entre jueces fue de k=0.93. Se codificaron como: a) mensajes
minimos corectos, aquellos mensajes de engano en los que se
mencionaban solo el color de ofros cubos diferentes a los de la torre
modelo. Y b) mensagjes correctos relacionales, aquellos en los que se
explicitaba ademds del color, la relacién espacial entre los cubos. Se
observa en la Figura 30 que los ninos de 3 anos solo emitieron mensajes
minimos correctos y que este tipo de mensagjes fueron por los que

optaron también en su mayoria los ninos de 4 y de 5 anos. Los mensajes
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correctos relacionales para enganar aparecen a los 4 anos de edad en

el 37% de los ninos, porcentaje que se mantiene a los 5 anos.

100 -
90
80 -
70 -
60 - —o— mensaje minimo

50 4 correcto
40 -

30 -
20
10
0

—&— mensaje correcto
relacional

Proporcion de respuestas (%)

3 afos 4 afios 5 afos

Edad

FIGURA 30. Tipo de mensaje emitido por edad para comunicar
adecuadamente informacion de engano.

Algunos ejemplos de mensagjes orales de engano adecuados se
muestran en la Tabla XV.

TABLA XV. Transcripciones de algunos mensaijes orales
adecuados para enganar.

Tipo de mensaje Transcripcion del mensaje

Mensaje minimo Humberto (3;3): -Que la haga igual a la mia.
Verde, rojo, azul y amarillo.
correcto

José M. (3;5): -Que no haga de 3 cubos. Sdélo
con 2. Con color rojo y con color verde.

Valdemaro (5;2): -Con amarillo, verde y azul.
Daniel A. (4;4): -Que ponga el rojo asi y va.
Después que ponga el amarillo asi y después que
ponga el azul.

Mauricio (5;1): -Rojo, amarillo, verde y azul.

Jimena (5;2): -Le voy a decir que la torre es
azul, amarilla y verde.
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Mensaje correcto Jorge B. (4;4): -Primero es el azul y luego el
verde.

relacional
Austria (4;10): -Primero azul, luego el
amarillo y luego el verde.
David F. (5;4): -Que pusiera primero el
amarillo, luego el verde y luego el rojo. Lo
engafilaria porque tiene diferentes colores
porque la mia primero tiene el rojo, luego el
amarillo y luego el verde.

Andrea G. (5;11): -Que la verde estd arriba y
la roja estd abajo y la azul estd en medio.

Con respecto al contenido de engano del mensaje oral emitido (ver
Tabla XVI), se observa que en el engano tipo | referente a la cantidad de
los cubos, fue la opcidn Mmds utilizada por los ninos de 5 anos, ademds
de gue su evolucidn es importante en los ninos MAs pegquenos, ya que
de no presentarse a los 3 anos, los ninos de 4 anos lo empleanen el 11%
de los casos. Un dato importante que no se presentd en el engano oral
tipo |, es el que respecta al aumento de colores, ya que ningudn nifo dijo
nada acerca de hacer una torre de mds de cuatro cubos, a diferencia
de las notaciones en las que, sobretodo, los de 4 anos, hicieron dibujos
de torres de muchos colores con la finalidad de enganar. Enganar solo
con 2 colores es una opcidén que aparecié mayormente en 1os ninos MAs
pequenos, asi como mencionar sélo al cubo azul, cuyo mensaje fue por

el que optaron sdlo los ninos de 3 anos.

Y el segundo fipo de engano, que requeria mayor perspicacia,
porque se sustifuia alguno de los cubos por el azul, se incrementd en los
fres rangos de edad, presentando un salto evolutivo de los 3 a los 4 anos

con una diferencia de mds del 30% entre ambas edades. Los ninos de 5
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anos fueron los que optaron por este tipo de mensajes ya que casi el
60% de los ninos lo empled. El andlisis estadistico dio diferencias
significativas entre el tipo de engano oral y el grupo de edad mostrando
un x’(8) = 23.020, p = .003. Al redlizar una comparacién de los
porcentajes de los ninos de todos 10s grupos de edad, se encontraron
diferencias significativas entre los 3-4 anos (z = -3.175, p = .03) y entre los
3-5 anos (z = -3.611, p = .011). Pero no entre los 4-5 anos (z = -1.623, p
= .451).

TABLA XVI. Porcentajes (y frecuencias) del tipo de engano
por edad en el modo oral.

Grupo de Edad

Tipo de Engano 3 anos 4 anos 5 anos
Engano TIPO |
(Cantidad)

2 colores 14(1/7)  16(3/19) 4 (1/23)
Mds de 4 colores 0 (0/7) 0 (0/19) 0 (0/23)
3 colores en diferente 0 (0/7) 11 (2/19) 22 (5/23)
combinacion

1 cubo azul 18 (3/7) 0(0/19) 0 (0/23)
Engafio TIPO |l
(Orden)

3 colores mas el azul 14 (1/7) 11 (2/19) 17 (4/23)

2 colores mads el azul 29 (2/7) 63(12/19) 57 (13/23)
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Pero, también hubo mensajes orales de engano que no fueron
adecuados y que se categorizaron en aqguellos que confenian
informaciéon no referencial, incompletos o en orden incorrecto. El indice
de acuerdo kappa entre jueces fue de k= 0.82. En la Tabla XVII se puede
observar que los mensajes que contenian informacion no referencial
disminuyeron segun la edad de 91% a los 3 anos a solo dos casos a los 5
anos. Ofro dato importante es que sélo a los 3 anos se presentd la
emision de mensajes incorrectos (en un caso) y que a los 4 anos es
cuando se emitieron mayor nimero de mensajes incompletos. El andlisis
de Chi cuadrado dio diferencias significativas entre el tipo de engano

oral no adecuado y el grupo de edad (¥°(4) = 9.970, p = .04).

TABLA XVII. Porcentajes (y frecuencias) de los tipos de error en los
mensajes orales para enganar por edad.

Error
Tipo A Errores de Tipo B

Inf.
no Orden

Edad referencial Incompletos incorrecto

3 91 (10/11) 0(0/171) Q(1/171)
4 33 (2/6) 67 (4/6) 0 (0/6)
5 50 (2/4) 50 (2/4) 0 (0/4)

Algunos ejemplos de mensajes orales no adecuados para enganar

se muestran en la Tabla XVIII.
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TABLA XVIII. Transcripciones de algunos mensajes orales
no adecuados para enganar.

Tipo de mensaje Transcripcion del mensaje
Mensaje no David Z. (3;7): -Le puedo hacer una carita

. triste y feliz para engafiarlo y una carita de
referencial enojado.

Emilio M. (3;11): -Me enojaré. Le diria hacer
una torre como yo.

Rogelio I. (4;3): -El1 agua y el péajaro.

José G. (5;4): -Que tenia una nifia al lado y
que estd muy dificil.

Mensajes Camila (4;10): -Que se le deshaga y que haga
otra torre.
incompletos

Oden incorrecto Carlos O. (3;4): —Que es rojo, amarillo y
verde.

3.5. Las notaciones y los mensajes orales

3.5.1. De Ilas notaciones y los mensajes orales para fransmitir una

informacién veraz

Se analizd la correlacion entre la produccion de notaciones y la
emision de mensajes orales para comunicar una informacion veraz. Se
encontrd que ambas variables estan correlacionadas (¢ = 0.485). El
coeficiente de contingencia entre las variables es de C = 0.437 (o =
.000), indicando que los ninos que son capaces de producir notaciones
para transmitir una informacién veraz, son capaces de emitir mensajes
orales con la misma finalidad. Al realizar un andlisis intra-sujeto por edad
comparando la modalidad notacional y oral (ver Tabla XIX), se encontrd
que solo un nifo del grupo de 3 anos comunico su informacion bien en

ambas modalidades. Y que a los 4 anos este porcentaje aumentd hasta
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un 41% para alcanzar el 67% a los 5 anos. Pero, fambién hubo un 10%
de ninos de 4 anos y un 27% de los de 5 anos que a pesar de que
produjeron notaciones adecuadas, sus mensajes orales no fueron
adecuados. La relacion entre mensajes orales adecuados y notaciones
no adecuadas se presentd a los 3 y a los 4 anos en fres y cinco casos
respectivamente y sélo en un caso a los 5 anos, indicando que les mds
facil a los ninos Mds pequenos emitir mensajes orales que producir
notaciones, pero que esa tendencia cambia a los 5 anos, quizd como
consecuencia de la adquisicion de una mayor experiencia con ese

sistema semidtico.

TABLA XIX. Frecuencias de los tipos de modalidad (notacional/oral) para
comunicar informacién veraz por edad.

Produce notaciones Emite mensajes orales de inf. veraz

de inf. veraz Adecuados Inadecuados

Adecuadas
Inadecuadas

Adecuadas
Inadecuadas

Adecuadas
Inadecuadas

En la Figura 31 se muestran algunos ejemplos de notaciones y de
mensajes orales emitidos por el mismo nino. En el caso 1 (Carlos, 4;2),
ambas modalidades son adecuadas. En los casos 2 y 3 (Marcela, 4,4 y
José, 5;4) las notaciones producidas no son adecuadas, pero los
mensajes orales si. Y en los casos 4 y 5 (Michel, 4;2 y Takeshi, 5;8), las

notaciones son adecuadas, pero no los mensajes orales.
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1. Carlos (4;2):

aJ)Notacion

Valoracion: Adecuada

2. Marcela (4;4).

a)Notacion

-

Valoracion: Inadecuada

3. José A. (5:4):

a)Notacion

Valoracion: Inadecuada

b)Mensaje oral

Exp: -¢Que te pareceria si le
dejas un mensaje en la grabadora,
para que cuando tu compafiero entre
en la habitacién y lo escuche,
pueda hacer la misma torre que tu?
Carlos: -Si.

Exp: —-¢;Qué le dirias?

Carlos: -Rojo, amarillo y verde.

Valoracion: Adecuada

bjMensaje oral

Exp: -¢Que te pareceria si le
dejas un mensaje en la grabadora,
para que cuando tu compafiero entre
en la habitacién y lo escuche,
pueda hacer la misma torre que tu?
El rojo, el amarillo y el verde.

Valoracion: Adecuada

bjMensaje oral

Exp: -¢Que te pareceria si le
dejas un mensaje en la grabadora,
para que cuando tu compafiero entre
en la habitacién vy lo escuche,
pueda hacer la misma torre que tu?
José A.: -Si.

Exp: -¢Qué le dirias?

José: -Rojo, amarillo y verde.

Valoracion: Adecuada
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4. Michel (4;2)

aJ)Notacion

i 1o

Valoracion: Adecuada

5. Takeshi (5;8)

a)Notacién

Valoracion: Adecuada

b)Mensqje oral

Exp: -¢Que te pareceria si le
dejas un mensaje en la grabadora,
para que cuando tu compafiero entre
en la habitacién y lo escuche,
pueda hacer la misma torre que tu?
Michel: -Si.

Exp: —-¢;Qué le dirias?

Michel: -Formar los cubos de la
torre. El1 verde, el amarillo y el
rojo.

Valoracion: Inadecuada

b)Mensaje oral

Exp: -¢Que te pareceria si le
dejas un mensaje en la grabadora,
para que cuando tu compafiero entre
en la habitacién y lo escuche,
pueda hacer la misma torre que tu?
Takeshi: -No sé.

Exp: -Si sabes. Piensa qué Ile
dirias..

Takeshi: -Los cubos.

Exp: -Si. ¢Cuéales?

Takeshi: -Estos (los sefiala con el
dedo), amarillo, rojo 'y verde.

Pero en orden!

Valoraciéon: Inadecuada

FIGURA 31. Algunos ejemplos de notaciones y mensajes orales emitidos

por el mismo nino.
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3.56.2. De las notfaciones y los mensqgjes orales para fransmitir una

informacion enganosa

A continuacion se analizd la correlacion entre la produccion de
notaciones y la emision de mensajes orales para transmitir  una
informacion enganosa. La correlacion entre estas variables tuvo una
®=0.544 (coeficiente de Pearson para varidbles dicotomicas). El
coeficiente de contingencia entre ellas fue de C = 0.478 (o = .000), lo
que indica una asociacion moderada pero significativamente no nula
entre las variables. En la Tabla XX se puede observar que dos ninos del
gupo de 3 anos comunicaron su informacién adecuadamente en
ambas modalidades y que mds del 50% de los de 4y el 79% de los de 5
anos también lo hicieron. Sin embargo, cinco nifos de 3 anos y cuatro de
4 anos emitieron mensajes orales de engano adecuados, pero fallaron
en sus notaciones. También cuatro nifhos de 4 y 5 anos fallaron en sus
mensajes orales, pero acertaron en sus notaciones indicando la misma
tendencia gque entre las notaciones y los mensajes orales para comunicar
una informacion veraz. Es decir, que para los ninos de 4 anos les es mds
facil emitir mensajes orales, a diferencia de los de 5 anos, cuyas

notaciones fueron mejores que sus mensajes orales.
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TABLA XX. Frecuencias de los tipos de modalidad (notacional/oral)
para engadar por edad.

Produce notaciones Emite mensajes orales de engafo

de engafo Adecuados Inadecuados
Adecuadas 2

Inadecuadas
Adecuadas

Inadecuadas
Adecuadas

Inadecuadas

En la Figura 32 se muestran algunos ejemplos de notaciones y de
mensajes orales para enganar emitidos por el mismo nifo. En el caso 1
(Alejandra, 4;7) tanfo la notacion como el mensaje oral son adecuados
para enganar. En los casos 2 (Daniel, 4;4) y 3 (Diana L., 4;10), su
notaciones no fueron adecuadas, pero si sus mensajes orales. Y l1os casos
4 (David, 5;4) y 5 (José A. (5;4), sus mensajes orales no fueron adecuados,

pero si sus notaciones.

1. Alejandra (4;7):
aJ)Notacion b)Mensaje oral

Exp: -¢;Le puedes dejar algun mensaje a tu
compafiero para engafiarlo?

Alejandra: -Que ponga un cubo azul y
luegoun rojo y un amarillo y un verde.

Valoracion: Adecuada  Valoracion: Adecuada

FIGURA 32. Algunos ejemplos de notaciones y mensajes orales para
enganar por el mismo nino.
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2. Daniel A. (4;4):
aJ)Notacion

Valoraciéon: Inadecuada

3. Diana L. (4;10y:
aJ)Notacion

Valoraciéon: Inadecuada

4. David G. (5:4):
aJ)Notacion

Valoracion: Adecuada

b)Mensaje oral

Exp: -¢Le puedes dejar algln mensaje
a tu compafiero para engafiarlo??
Daniel: -Si.

Exp: -¢Qué le dirias?

Daniel: -Que ponga el rojo asi y va.
Después que ponga el amarillo asi vy
después que ponga el azul.

Valoracion: Adecuada

b)Mensaje oral

Exp: -¢Le puedes dejar algun
mensaje a tu compafiero para
engafiarlo?

Diana L: -Que la haga asi con
amarillo, luego azul y luego rojo.

Valoracion: Adecuada

b)Mensaje oral

Exp: -¢.Le puedes dejar algtn
mensaje a tu compafiero para
engafiarlo?

David: -Si.

Exp: —-¢;Qué le dirias?

David: -Que hay algunos cuadros

que son cafecitos y negritos.

Valoracion: Inadecuada

FIGURA 32. (Continuacion)
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5. José A. (5;4)

aJ)Notacion b)Mensagje oral
Exp: -¢Le puedes dejar algun
mensaje a tu compafiero para
engafiarlo?
No dice nada.

| _—
Valoracion: Adecuada Valoracion: Inadecuada

FIGURA 32. (Continuacion)

3.5.3. De las notaciones para fransmitir una informacion veraz y una

informacién enganosa.

Posteriormente se analizé la correlacion entre la funcionalidad de las
notaciones para comunicar informacion veraz y enganosa. Hay un
desarrollo evolutivo en ambos tipos de notaciones y el salto evolutivo mas
importante se presenta a los 4 anos cuando el 43% de los ninos ya son
capaces de producir notaciones funcionales con ambas finalidades.
Parece que antes de esta edad, es dificil, ya que en este estudio ningun
nino de 3 anos representd en sus notaciones adecuadamente ambas
finalidades.
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Sin embargo, hay que destacar que el 8% del total de los ninos (seis
de 4 anos y uno de 5 anos), produjo notaciones de engano adecuadas,
pero No funcionales para comunicar una informacion veraz. Como en los
casos anteriores, ambas variables estdn correlacionadas (¢ = 0.650). El
coeficiente de contingencia entre las variables es de C = 0.545 (p =
.000), indicando que los nifos que producen notaciones para comunicar
una informaciéon veraz tienden a producir notaciones con informacion
enganosa. En la Tabla XXl se puede observar que a los 5 anos se
presenta el porcentaje mds alto de relaciéon en comparacion a los otros 3
apartados, de tal manera que un 90% de los ninos de esta edad son

capaces de informar verazmente y enganar con sus notaciones.

TABLA XXI. Frecuencias de las notaciones para comunicar
informacién veraz y de engafo por edad.

Produce notaciones Prod. notaciones de engafio
de inf. veraz Adecuadas Inadecuadas

Adecuadas 0
Inadecuadas 3

Adecuadas
Inadecuadas

Adecuadas
Inadecuadas

En la Figura 33 se muestran algunos ejemplos de notaciones de
informacion veraz y de engaho producidas por el mismo nifo. En el
primer caso (Renata, 5;10), la notacion de engaho no es adecuada. Y en
el siguiente caso (Gabriel, 4;2) su notacion de informacion veraz no es

adecuada.
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Renata (5;10):

a)Notacién de inf. veraz b)Notacion de engario

N

m‘l '_‘g_;“
- J.__.lr-__ ..L S )

Valoracion: Adecuada Valoracion: Inadecuada
Gabriel (4;10):
a)Notacién inf. veraz b)Notacion de engano

Valoraciéon: Inadecuada Valoracion: Adecuada

FIGURA 33. Algunos ejemplos de notaciones de inf. veraz
y de engano por el mismo nino.
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3.5.4. De los mensajes orales para transmitir una informacion veraz y una

informacion enganosa

También se analizd el contraste entre la funcionalidad de los
mensajes orales de informacion veraz y de engano. En ambos casos el
salto evolutivo importante aparece a los 4 anos cuando el 45% de los
niNos son capaces de emitir ambos tipos de mensajes de forma
adecuada (ver Tabla XXll). Cabe destacar, sin embargo que no todos 10s
ninos de 5 anos fienen éxito, pues aunque mMds del 60% de ellos
comunico una informacién veraz y una de engano, aun quedan algunos
ninos que no lograron hacerlo de forma adecuada. El 15% del total de
los ninos emiti® un Mensaje oral adecuado para enganar pPero No pPara
comunicar una informacion veraz (4 ninos de 3y 5 anos y 6 de 4 anos).
La correlacion entre las variables fue de ¢=0.520. Y el coeficiente de
contingencia (C = 0.461, p = .000), indicando asociacién entre la
capacidad de emision de mensajes orales tanto para transmitir una

informacion veraz como una enganosa.

TABLA XXII. Frecuencias de los mensajes orales para comunicar
informacién veraz y de engafio por edad.

Mensaje oral Mensaje oral de engafio
de inf. veraz Adecuado Inadecuado

Adecuado
Inadecuado 19

Adecuado
Inadecuado

Adecuado
Inadecuado
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En la Tabla XXl se muestran algunos ejemplos de franscripciones de
mensajes orales de informacion veraz y de engano emitidos por el mismo
nino. En el primer caso (Carlos, 4;2), el mensgje de engano no €s
adecuado porque hace referencia a informacioén no referencial. Y en el
siguiente caso (José M., 3;5) el de de informacion veraz no es adecuado,
porgue menciona los colores de los cubos en forma descendente y no lo

aclara.,

TABLA XXI Algunos ejemplos de transcripciones de mensajes orales de inf.
veraz y de engano por el mismo nino.

Nombre del nifo Mensaje de inf. veraz Mensaje de engano

Carlos D. (4;2) -Rojo, amarillo y verde. -Con el bote de la rana
y con mi torre.

José M. (3;5) -No se.. Mmhh, cubos! E1 -Que no haga de tres
verde, el amarillo y el cubos. Con dos. Con
rojo. La tiene que hacer colore rojo y con

con 3 cubos. verde.

3.5.5. De la interpretacion de las nofaciones y de los mensajes orales

Por dltimo, se analizd la corelacion entre las notaciones y los
mensajes orales interpretados por los companeros de 10s ninos. No se
encontrd asociacion entre ambas variables (¢ =-0.18, C = 0.018, p =
n.s.). Pero hay que mencionar una diferencia importante en cuanto a los
porcentajes de respuesta por edad de la interpretacion escrita con
respecto a la oral, ya que para los ninos de 3 anos aun es dificil
reproducir una torre basdndose en las notaciones de otro companero o
siguiendo las instrucciones verbales de otro nino de la misma edad. Un
dato a destacar es que a los 4 anos, un 59% de los nifos hizo la torre de

forma adecuada basdndose en una notacion, mientras que soélo el 21%
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reprodujo la torre correctamente después de haber escuchado un
mensaje en la grabadora. Estos resultados siguen la misma pauta a los 5
anos, ya que casi el 90% de los ninos que inferpretd las notaciones de
sus companeros, fue capaz de hacer la torre, en comparacion al 39%

que acertd al reproducirla después de haber escuchado el mensaije.

4. DISCUSION

4.1. Las notaciones y los mensajes orales para comunicar und

informacién veraz

La primera parte de este segundo estudio examind la produccion
notacional y la emisidn de mensagjes orales para comunicar una

informacién de tipo veraz.

De acuerdo a los resultados obtenidos, los sistemas de
representacion (oral y notacional), influyeron en el tipo de informacion
(veraz) que se comunico, y aungue los ninos fueron torando conciencia
de la importancia de la calidad del mensaje conforme su edad
(Sonnenschein, 1984), se observaron algunas diferencias. La primera
tendencia que se identificd fue que para los ninos de 3 anos fue Mds
sencillo comunicar la informacion de forma oral, y aungue ni siquiera el
50% de ellos lo hizo de forma adecuada, su nivel de presentacion fue
mucho mejor y mds alto que en la parte notacional, coincidiendo con
Higgins (1978), en cuanto a que cuando los niNos pequenos comunican
una informacion, son mds hdbiles al hacerlo de forma oral emitiendo
mensajes completos y correctos, debido a que tienen una mayor
experiencia con ese sistema simbodlico. A los 4 anos la diferencia entre
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ambas modalidades de comunicacion fue menos acusada, y aunque
los mensajes orales fueron mejores que las notaciones en un 7%, parece
que la influencia de los inicios de la alfabetizacion en la escuelq,
contribuye a que los niNos sean casi igualmente capaces de representar
su informacion tanto a nivel notacional como oral. Ademds, esta edad
coincide con la edad en que se aprecia un aumento de la calidad de la
informacion contenida en los patrones comunicativos en ninos (Martinez,
Forns y Boada, 1997). Sin embargo, a los 5 ahos, esta tendencia cambio,
ya que mds del 90% de los ninos representd en sus notaciones la
informacion de la tarea de forma adecuada en comparacion al 70% de
los que emitieron sus Mmensajes orales, cuyas descripciones no fueron tan
explicitas, quizd dando por hecho que el receptor las entenderia. Otro de
los factores que pudo haber influido en esta dificultad es la capacidad
de procesamiento de informacion (Lee et al. 1998). Para algunos ninos la
demanda cognitiva que implica emitir un mensaje y adecuarlo a las
necesidades del receptor es dificil y entonces, sélo comunicaron su
mensaje, descuidando su contenido. Posiblemente esta diferencia de
resultados fue debida a dos razones. La primera se refiere a la naturaleza
de la tarea (Beal y Flavell, 1984, 1985; Bonitatibus y Flavell, 1985), que en
este caso era de tipo espacial y figurativa, y que propiciaba gue los ninos
representaran mas facilmente la informacion de forma notacional. Y la
segunda, parece estar relacionada con el conocimiento que 10s niRos
van adqguiriendo en la escuela sobre los otros sistemas de representacion,
como el dibujo vy la escritura, de tal forma que conforme los van
aprehendiendo, saben sacar provecho de las ventajas que ofrecen a la
hora de representar una informacion que facilite la puesta en practica de

dichos sistemas (Olson y Hildyard, 1983).
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Pero, analizando con mdas detenimiento el desarrollo de cada uno
de los sistemas simbdlicos, se puede sugerir que, con respecto a la
produccién de notaciones para transmitir una informacién veraz, se
observd una mejora evolutiva, corroborando tfanto los resultados del
estudio 1 (Capitulo 4), como los de otros estudios anteriores (Bolger y
Karmiloff-Smith, 1990; Garcia-Mild, Teberosky y Marti, 2000; Kraker, 1993;
Lee y Karmiloff-Smith, 1996a; Tolchinsky- Lansdmann y Karmiloff-Smith,
1993), que sugieren gque la produccion de notaciones funcionalmente
comunicativas es una habilidad que mejora con la edad. En este
segundo estudio, la dificultad de la tarea estuvo adaptada a ninos
peguenos por lo que los resultados respaldan los de la Situacion
Experimental 1 de este trabajo (ver Capitulo IV), en cuanto al porcentaje
de nifos a los 4 y a los 5 anos que logrdé comunicar adecuadamente a
sus companeros: 50% en el primer caso y mds del 90% en el segundo.
Con respecto a las notaciones que se consideraron no adecuadas, l0s
patrones evolutivos de respuesta que disminuyeron con la edad fueron el
de los mensajes no referenciales y el de silencio, sugiriendo que a los 4
anos todos los ninos participaron activamente en la tarea y que a los 5

anos tfodos los ninos fuvieron éxito en ésta.

Otra de las situaciones de este segundo estudio requeria que el niho
dejara un mensgje grabado a un companero para informar
adecuadamente cdmo reproducir la misma forre que él. Los resultados
de los mensajes orales revelaron que, al igual que los de la produccion
de notaciones, también mejoraron con la edad (57% a los 4 ahos y 70%
a los 5 anos), no sdlo en cuanto a la fransmision de la informacidn, sino a
la forma en como lo hacian, de forma que a los 4 afos, algunos Ninos ya
hicieron uso de marcadores linguisticos que expresaban relaciones de
soporte (Plumer, Ewert y Apear, 1995), tales como: debajo de, en medio
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de, arriba de, etc., que hacian gque sus mensajes fueran mds explicitos. Y
coincidiendo también con otros estudios (Boada y Fomns, 1997; Kroll y
Lempers, 1981; Lee et al. 1998; Martinez, Forns y Boada, 1997) en cuanto

a la mejora en la emisidon de instrucciones verbales.

Sin embargo, a pesar de que la presentacion de ambas
modalidades de comunicacion mejord con la edad, el andlisis intra-
sujeto sugiri® que no todos los ninos que fueron capaces de producir
notaciones, emitieron mensajes orales de forma adecuada (y viceversq),
ya que sdlo un nino de 3 anos, el 41% de los de 4y el 67% de los de 5
anos lo hicieron. Este desfase entre ambos sistemas simbdlicos parece
estar relacionado con la finalidad de la comunicacion y el papel que
juega el mensaje en ese proceso, y supone una falta de conciencia de
la diferenciacion de los estados mentales del que produce una notacion
y emite un mensaje oral y del que interpreta ambos tipos de informacion,
en el sentido de que adaptar y ser lo suficientemente explicito en la
transmision de un mensaje, ayudard a que la persona que lo recibe, lo

codifigue adecuadamente (Beal, 1989; Riviere, 2003).

Ademds, para evaluar adecuadamente la calidad comunicativa de
un mensaje, el nino fiene que saber el papel que juega el significado
literal de dicho mensaje, es decir, el tipo de informacion que debe
proporcionarle al que inferprete su Mmensaje, aparte de su significado
intencional (Beal y Flavell, 1984; Robinson, Goelman y Olson, 1983).
Entonces, si los ninos no entienden que la comunicacion se ve limitada
por la calidad del mensaje que produzcan, dardn por hecho que el que
interprete su Mmensaje lo entenderd. Y este conocimiento (0 meta-
conocimiento) en una situacion sencilla, como la que se ha propuesto,
aparece entre los 4 y los 5 anos.
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4.2. Las notaciones y los mensgjes orales para comunicar unad

informacién de engano

La segunda parte de este segundo estudio abordd la produccion de
notaciones y la emision de mensajes orales con la finalidad de enganar.
La mayoria de los trabajos sobre teoria de la mente han estudiado al
engano sdlo desde una perspectiva oral (Pemer, Leekman y Wimmer,
1987; Wimmer y Pemer, 1983). En contraste, y como continuacion del
primer estudio en el que se ahondd en la falsa creencia, en este
segundo estudio, se abordd el enganho tambien desde la perspectiva

notacional.

Los resultados sugieren que los ninos desde los 3-4 anos son
capaces de producir notaciones funcionalmente enganosas y que esta
capacidad parece ser mds eficaz que a nivel oral a los 5 anos. Sin
embargo, ambas modalidades de comunicacion (oral y notacional),
mejoraron con la edad y sus resultados coincidieron con ofras
investigaciones sobre la edad en que los niNbs comienzan a enganar,
indicando que esta mejora del nino es un aspecto importante del
descubrimiento de la mente (Astington, 1993 Chandler, Fritz y Hala, 1989;
Dalke, 1995; Nuhez y Riviere, 1994; Permer, 1994).

Al igual que en el caso de la informacion veraz, 1os ninos de 3 anos
emitieron mdas mensajes orales que notacionales para enganar. A
diferencia de los de 4 y 5 anos, que produjeron mds notaciones
adecuadas que mensajes orales con esta finalidad. Sin embargo, en
ambas modalidades, el engano se manifestd mejor que la fransmision
de informacién veraz. Y aungue las diferencias de los porcentajes del
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andlisis infra-sujeto de los mensajes enganosos con respecto a los de
informacion veraz fueron muy pequenas (4% a los 3 anos, 11% a los 4
anos y 12% a los 5 anos), parece conveniente justificar este desfase. En
este estudio, al igual que en la mayoria de estudios experimentales sobre
el engano (Peskin, 1992; Sodian, 1991), se plantearon dos situaciones, la
primera requeria informar qué cubos estaban escondidos (y colaborar de
cierfra manera con el receptor del mensaje), y la segunda requeria
enganar (y decir algo para que no hiciera la misma forre escondida). Es
decir, habia una situacion de colaboracidon y de competicion en la que
la capacidad de enganar presuponia la habilidad para comunicar una
informaciodn. Por lo que la explicacion que justificaria este desfase, podria
ser producto del mismo propdsito de la tarea que incluia un factor de
“fravesura, broma” (el engano). Segun Chandler, et al. (1989) parece que
es mdas motivante para el nino pequeno atribuir estados mentales distintos
al propio con la finalidad de generar en otra persona un estado mental
que no se corresponda con la realidad (una creencia falsa) y lograr su
propodsito de engano, que adaptar un Mmensaje o una notacion, sin esta
finalidad.

Y aunque a primera vista a partir de los 3 anos, pocos niNos se
manifestaron capaces de enganar, al igual que en el trabagjo de
LaFreniere (1988), hubo pegquenas diferencias en los tipos de engaho que
influyeron a nivel evolutivo y que mostraron una correlacion positiva entre
los fipos de engano empleados vy la edad. En ambos tipos de engano
(cantidad y orden de los cubos), se presentaron mejoras tanto a nivel
notacional como a nivel oral en todos 10s rangos de edad. Sin embargo,
en el engano fipo 2, que requera una mayor perspicacia, la
presentacion en el modo oral fue mejor a los 3 y a los 4 anos, pero no a
los 5 anos, cuyas notaciones fueron mejores que 10s mensajes orales,
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coincidiendo también con las diferencias evolutivas observadas en
ambos sistemas de representacion para transmitir una informacion veraz.
Parece que el tipo de estrategia de engano empleada pone de
manifiesto una posible secuencia del desarrollo del engano. A los 3 anos
muy POCOoSs NINOS infentan una estrategia de engano. A los 4 anos saben
que combinando el orden de los cubos, lograrian su proposito; y a los 5
anos, incluyen intencionadamente otro elemento del mismo universo y
con el que la informaciéon fransmitida cambia completamente de la

original.

4.3. La interpretacién de la informacién

Oftro de los resultados fue el de la interpretacion de las notaciones y
de los mensajes orales. Estos resulfados siguieron un patrdon evolutivo
similar al de la produccién de notaciones y la emision de mensagjes
orales. A medida que el nino es mayor, logra inferpretar las notaciones y
consigue hacerlo bien casi en el 60% de los casos a partir de los 4 anos.
Sin embargo, no todos los ninos (5%), tuvieron éxito en la reproduccion de
su torre, confimdndose asi el hecho de que producir notaciones
funcionales no presupone que el receptor tenga éxito en la tarea, como
ya se habia visto en el Capitulo IV. Por ejemplo, dos nifos se basaron
Unicamente en el nimero de cubos sin atender a los colores y otros dos
niRos incluyeron el cuarto cubo (el azul) a pesar de no estar representado
graficamente en las notaciones. El mismo patfron aparecio a nivel oral y
aungue sus porcentajes de éxito fueron mds bajos que los de las
notaciones a los 4 y a los 5 anos, la mayoria de los ninos ordend mal los

colores e incluyd al cubo azul.
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Este resultado en dalgunos de los niNos que inferpretaron la
informacion pudo estar influido por el estado de realismo intelectual
(Luguet, 1927) o la tendencia de los niRos a representar 1o gque conocen
sobre un objeto, sin poner mucha atencién a las caracteristicas reales del
mismo al momento de reproducirlo, propio de los ninos pequenos. Al ver
los cubos, la mayoria de los ninos optd por incluirlos a todos en la torre,
descuidando el numero de elementos al que se referian explicitamente
sus companeros en sus notaciones y en sus mensagjes orales. Segun
Freeman (1987), parece que los ninos de edad preescolar, necesitan
mds claves o mds informacion sobre cémo reproducir un objeto,
ademdas de que no siempre son conscientes del trabajo cognitivo que
implica observar con detalle todas sus caracteristicas para representarlo

adecuadamente,

Otro factor que seguramente influyd en el bajo porcentaje de
inferpretaciones adecuadas fue el conocimiento del propdsito de la
tarea. Los resultados de la interpretacion de las notaciones y de los
mensajes orales, claramente indicaron que los ninos a partir de los 4 anos
eran conscientes de que el propdsito de la tarea era “reproducir una
torre” cuyo modelo se les presentaba de forma escrita u oral. Segun Beall
(1990), cuando los ninos conocen el significado intencional de la persona
que emite un mensaje, no atienden al significado real (o literal) del
mensaje. Saber el significado intencional parece reducir la habilidad de
los ninos para recordar el mensaje adecuadamente, de forma que este
conocimiento pudo haber influido en que los ninos, a partir de los 4 anos,
no atendieran a los mensajes per se (los colores y el orden de los cubos),

tanto en la modalidad notacional como en la oral, y mds bien
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atendieran a la finalidad de dichos mensajes: hacer “una” torre con los

cubos que tenian a su alrededor.

Con respecto a las diferencias de interpretacion entre las dos
modalidades de comunicacion, se observd que los ninos interpretaron
mejor las notaciones que los mensajes orales a partir de los 4 anos. Este
resultado, confimd, en parte, una de las hipdtesis de trabgjo que
anunciaba una mejora en la modalidad notacional sobre la oral. Un
primer factor que influyd en esta diferencia fue la forma en cémo se
presentd la informacion y que seguramente propicid una mejor
inferpretacion (Beal, 1987; Bonitatibus y Flavell, 1985). Para el tipo de
tarea que se presentd en este segundo estudio, las notaciones facilitaron
la revision del mensaje porgue representaban la informacion de forma
grafica; a diferencia de los mensajes orales, que aungue su codificacion
era sencilla, implicaba que su decodificacion sdlo tuviera como modelo
un Mmensaje cuyas palabras, al igual que en el tfrabajo de Higgins (1978),
pudieron no haber sido recordadas en el orden correcto por los ninos,
aun cuando las escucharon mds de una vez. Ademds de que en dicha
codificacion no siempre se explicitaran relaciones de tipo espacial que

hicieran el mensaje mds claro.

Los resultados de esta segunda situacion experimental sumados a los
ya existentes sobre comunicacion referencial y teoria de la mente,
sugieren claramenfe que es necesario hacer una distincion de la
manifestacion de habilidades mentalistas en los nifos. Parece que la
capacidad de comunicar una informacién, sea o no con la finalidad de
enganar, se verd manifestada de distinta manera segun el sistema

simbdlico que se emplee al ponerla en prdctica, por lo menos entre los 3
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y los 5 anos de edad, indicando una mejora progresiva en las

habilidades comunicativas.
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Discusion general y perspectivas de futuro

En este capitulo se presentardn las conclusiones que hemos
obtenido a partir del frabajo expuesto en los capitulos anteriores.
Aungue la mayoria de ellas ya habian sido mencionadas en los
apartados de Discusion de cada situacion experimental, estas
conclusiones se retomardn de una manera conjunta y se relacionardn
con los objetivos generales y especificos y las hipdtesis planteados
anteriormente. Primeramente se hard referencia a la relacion de la
falsa creencia y la produccidn de notaciones comunicativas,
atendiendo al primero de los objetivos de la investigacion. A
continuaciéon se hard menciéon de las notaciones de engano y de su
comparacion con la transmision de informacion de tipo veraz.
Posteriormente, se analizard la produccion vy la interpretacion de los
mensajes. Y, por Ultimo, se comparardn las modalidades semidticas
(oral y notacional), corespondiente al segundo de los objetivos

generales de este trabagjo.

También se mencionardn las aportaciones que realizamos en el
dambito del desarrollo de los sistemnas notacionales y los estados
mentales, pero ademds, se senalaran algunas posibles limitaciones de
esta investigacion. Y, por dltimo, se planteardn posibles vias de

continuacion y mejora con respecto al tema.

Esta investigacion tenia como objefivo principal aportar nuevas
evidencias en la direccion de reconocer alguna relacion entre la
capacidad de producir notaciones (de informacion veraz y de
engano) y la capacidad de diferenciar los estados mentales del

productor de una notacién y del que la interpreta. Y comparar las
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diferencias entre el sistema notacional y el oral con la finalidad de
clarificar la importancia de la modalidad semidtica y la relacion entre
teoria de la mente y el proceso de comunicacién, por lo que a
continuaciéon se citardn las principales conclusiones que se pueden
extraer a partir de los resulfados de los capitulos 4 y 5 en relacion a los

objetivos y a las hipdtesis planteadas.

6.1. La falsa creencia y la produccioén de notaciones comunicativas

El primero de los objetivos generales era analizar la relaciéon entre la
capacidad de producir notaciones funcionalmente comunicativas y la

capacidad de diferenciar el estado mental propio y ajeno.

El conocimiento que los ninos de 4-5 anos adguieren sobre la
existencia de los estados mentales en ellos mismos y en otfras personas
es un hito cognitivo muy importante y que ha sido esfudiado sdlo
desde hace algunos anos (ver Flavell y Miller, 1998). Este conocimiento
se va desarollando poco a poco siguiendo una linea de desarrollo
cuya direccion ha sido determinada recientemente por Wellman vy Liu
(2004), que sugieren que el entendimiento de los deseos precede al
de las creencias, y que este a su vez, precede al entendimiento de la
falsa creencia; esto es, 10s Ninos pueden juzgar gue ellos Mismos y que
los demds pueden tener diferentes creencias sobre lo mismo. Pero, ya
se sabe que este conocimiento no es facil para los ninos de edad
preescolar, no sdlo al atribuir creencias falsas a otras personas (Moses y
Flavell, 1990; Perner, 1991, Wimmer y Perner, 1983), sino a ellos mismos
(Gopnik y Astington, 1988; Riggs y Robinson, 1995; Wimmer y Harl,
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1991). Segun diferentes investigadores (Flavell, 1988; Pemer, 1991;
Wellman, 1990), los nihos de estas edades carecen de una teoria de
la mente representacional. Y sin los procesos representacionales que
se necesitan para entender la falsa creencia, en la linea de Flavell y
Miller (1998) y de Pemer (1991), que postulan que el problema que
presentan los niNos del concepto de representacion se extiende a
ofros medios representacionales como es lenguaje, nos parecia que
sin este conocimiento, era dificil para el nifo, entender el significado
representativo de ofros objetos, como los sistemas externos de
representacion, la posterior diferenciacion de estos y la necesidad de

SU UsO.

Este conocimiento sobre la utilizacion de las notaciones, ya sea
para comunicar una informacién o0 para que uno MISMO recupere esa
informacién en otro momento, supondrd la necesidad de producir e
interpretar las notaciones tomando en cuenta que lo que se conoce
al momento de producir la notacidén no serd lo mismo que al
momento de interpretarla, por lo que el conocimiento sobre la
relacion de dos estados mentales de conocimiento (el del momento
de produccién y el de recuperacion de informacion) con el contenido
de la notacién, resulta indispensable para que las notaciones sean
utilizadas de forma adecuada. Hasta el momento, los estudios que se
habian planteado una situacion semejante (Beal, 1989; Garcia-Milg,
Teberosky y Marti, 2000) sehalan que dicha relacion podria basarse en
el supuesto de que el contenido informativo de la notacién en una
situacion de comunicacion constituye un puente entre dos estados

mentales diferentes, el del productor de la notacién y el del receptor.
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Los resultados del capitulo 4 confirmaron nuestra principal hipdtesis
de frabajo, que sugiere la existencia de una corelacion entre la
atribucion de estados mentales diferentes (el propio y el ajeno), que
tiene lugar en los anos preescolares cuando los niNos adquieren una
teoric de lo mente, y la capacidad de producir notaciones
funcionaimente comunicativas a partir de los 4 anos. Los resultados
mostraron que el 50% de los ninos de 4 anos resolvieron la prueba de
la falsa creencia y que poco mds del 60% de los ninos de esta edad
produjeron notaciones comunicativas, sugiriendo que estos niNos
adecuaban sus notaciones para informar por medio de sus
notaciones sobre la localizacion de un objeto, como se sugiere en el
capitulo 4; y para describir adecuadamente en sus notaciones las
caracteristicas de un objeto escondido, como se observd en el
capitulo 5, con la finalidad de que las entendiese otra persona. Y al
igual que otras investigaciones (Bolger y Karmiloff-Smith, 1990; Hughes,
1986, Lee y Karmiloff-Smith, 1996; Kraker, 1993; Sastre y Moreno, 1976;
Tolchinsky-Landsmann y Karmiloff-Smith, 1993), se comprobd que la
capacidad para producir notaciones comunicativas, aumenta con la
edad.

Un factor que influyd en el hecho de que a los 4 anos los ninos
manifestaran este conocimiento de coordinacion de estados
mentales por medio de las notaciones (0 meta-conocimiento) fue el
grado de dificultad de la tarea y la naturaleza de las informaciones
que los ninos fenian que representar. Sabemos que cuando las
notaciones solo se refieren a estados (y no a transformaciones), la
produccion de notaciones resulta mdas sencilla (Lee y Karmiloff-Smith,

19960). En nuestro tfrabagjo, la demanda de la tarea fue mdas compleja
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en el capitulo 4 que en el capitulo 5 debido a los elementos de esta
(fres cajas y un objeto escondido). Y fue por ello que muy pocos NiNos
de 4 y 5 anos informaron sdlo con sus notaciones ddnde estaba
escondido el muneco. Es decir, para los nifos escribir o dibujar que
habion cambiado al mufeco de caja, era una informacion dificil de
representar adecuadamente en sus notaciones. En  cambio,
obviamente les fue mas sencillo colocar su notacion (adecuada © no)
en la caja que contenia al muAeco, para gue junto con su contenido,
independientemente de que fuera lo suficientemente explicito o no,
lograran comunicar eficazmente el propodsito de la tarea. A diferencia
de la tarea del capitulo 5 que sdlo requeria informar los colores de los
cubos y el orden de éstos para formar una torre y en la que el
porcentaje de ninos de 4 anos que representd adecuadamente su

informacién en las notaciones fue un poco mMmas alto.

Parece, enfonces que minimizando el grado de dificultad de la
tarea en cuanto a que la informacién a comunicar contenga
elementos de orden (los colores de los cubos) y de lugar (la caja que
contenia al muneco), la edad en que los ninos son capaces de
diferenciar entre el estado mental propio vy el ajeno por medio de las

notaciones se sitia poco después de los 4 anos.

El fipo de notacion que predomind en ambos estudios fue el de
dibujo. Los ninos de todos los grupos de edad emplearon este tipo de
notaciones, pero sobre todo a los 3 y a los 4 anos, a diferencia de
algunos ninos de 5 y 6 anos que emplearon la escritura, tal y como

ocurrié en investigaciones similares (Canet y Marti, 2000; 1986; Hughes,
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1986; Garcia-Mila, Teberosky y Marti, 2000) y que confimd nuestra
segunda hipdtesis de tfrabajo que preveia un cambio evolufivo a nivel
notacional. Con respecto al andlisis cualitativo de las notaciones no
funcionales, podemos decir que, ya sea en forma de dibujo o de
escritura, las notaciones que se consideraron No adecuadas fueron
aguellas en las que no se representd de forma completa la
informacidén que tenian que comunicar. Aunque, como ya habiamos
mencionado anteriormente, mds del 50% de los ninos a partir de los 4
anos logrd comunicar adecuadamente su informacion, hubo ofros
ninos que fallaron al hacerlo. En el capitulo 4, los ninos mds pequenos,
sobre todo a los 3 anos, tendieron a representar informacion no
referencial, y los de 5 y 6 anos representaron sdlo al muieco, sin
indicar la caja en la que estaba, y por lo tanto, sus notaciones
también fueron incorrectas. Y en el capitulo 5, también los nifos de 3
anos representaron informacién no referencial y, aungue en menor
porcentaje, los nihos mayores fambién hicieron notaciones

incompletas.

Los ninos que redlizaron este tipo de notaciones (inadecuadas) en
forma de escritura o dibujo fallaron, posiblemente, debido a dos
causas. La primera causa tiene que ver con el hecho de que no
manifestaron capacidad de atribuir estados mentales diferentes en sus
companeros, al suyo propio, y por ello no lograron adaptar sus
notaciones de acuerdo a la informacidén que sus companeros
necesitaban (Beal, 1989). Este conocimiento estd relacionado con las
capacidades cognitivas que implican conocer y saber usar las
representaciones graficas. Saber qué informacion es la que hay que

representar es una capacidad cognitiva que exige tener en cuenta el
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fin de dicha representacion (Lee y Karmiloff, 1996a y Barquero, Schnotz
y Reuter, 2000). Por ofro lado, una segunda causa tiene que ver con
que en la produccidn de notaciones se requiere que el nino
despliegue un componente ejecutivo que le permitird seleccionar y
elaborar representaciones adecuadas y que, segun Hughes (1998),
influye en este tfipo de informaciones, y cuya influencia analizaremaos
mdas adelante. En este punto cabe senalar que un andlisis Mdas
profundo de estas causas, mediante seguimiento posterior de estos
ninos e incluso la realizacion de un estudio de fipo microgenético, nos
hubiera permitido establecer si ambas causas son incluyentes o

excluyentes.,

A continuacion ahondaremos en las representaciones escritas con

la finalidad de enganar, ofro de los propodsitos de la investigacion.

6.2. Enganar mediante notaciones

Uno de los objetivos especificos del trabajo era analizar la
capacidad de engano, en la que sdlo se fiene conocimiento en el
modo oral, y que exige la diferenciacion de estados mentales para
inducir en otfra persona una representacion errdnea de la situacion
(Riviere, 2003). Los actos de engaho han sido identificados como
buenos indicadores para la presencia del concepto de creencia en la
persona que engana y como prueba potencial en tareas de teoria de

la mente (Pemer, 1991).
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La conclusion de que los nifos de 4 anos y no los de menor edad
pueden enganar se ha basado en la evidencia de que los ninos de 3
anos parecen incapaces de informar mal a ofros para obtener
beneficios para ellos mismos, o0 para ayudar a un amigo aun bajo
condiciones ventgjosas (Sodian, 1991; Peskin, 1992; Ruffman et al.
1993). Ademads, a pesar de que las opiniones de algunos padres de
familia varian con respecto a la edad en la que sus hijos mienten
deliberadamente, los expertos sitla los 4 afos como el inicio (Lewis et
al. 1989). Esto ha sido usado como evidencia de tipo naturalistico para
enfatizar el hecho de gque hay un cambio importante en la conducta

de engano a partir de los 4 anos (Perner, 1991).

En el presente trabajo abordamos el engano tanto a nivel oral
como notacional, cosa que, hasta donde sabemos, no se habia
hecho anteriormente. El andlisis del engaho desde la modalidad
notacional nos ha permitido confimar la hipdtesis de que existe un
cambio evolutivo. Pero, ademds, al igual que otras investigaciones
(Pemer, Leekam y Wimmer, 1987; Peskin, 1992; Whiten y Byre, 1988;
Wimmer y Perner, 1988), que han abordado el engano desde la
perspectiva oral, los resulfados del segundo estudio nos muestran que
a partir de los 4 anos el 63% de los nifos logré enganar en sus
mensajes orales, lo cual va en la misma linea que lo observado en

investigaciones similares (Pemer, 1991; Sotillo y Riviere, 2001).

Con respecto al engano en la modalidad notacional, los resultados
mostraron que a los 4 anos el 43% de los ninos del primer estudio vy el

67% del segundo estudio lograron producir este tipo de notaciones.
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Estos ninos supieron representar en su notaciéon la informacion que
sabian induciria a sus companeros a un estado de conocimiento
diferente al de ellos mismos vy distinto al estado real de los hechos. Esto
sugiere que la diferenciacion entre estados mentales es una condicion
necesara para que los ninos puedan enganar por medio de sus
notaciones (Pemer, 1991). Ademds, los resultados del capitulo 4
mostraron la existencia de una correlacion entre la falsa creencia y las
notaciones de engano en un 50% de los ninos de 4 anos, lo que
coincide con investigaciones previas que han demostrado que antes
de los 4 anos los ninos s& muestran poco capaces de pasar tareas
que requieren un entendimiento de la falsa creencia (Gopnik, 1993;
Perner, 1991; Wellman, 1990), deduciéndose por tanto que no son

capaces de enganar.

Ahora bien, en el capitulo 4 también se observaron casos en |os
gue a pesar de pasar la prueba de la falsa creencia, los ninos no
enganaron. Esto sugiere que aungue la apreciacion de creencias
falsas es una condicion importante (0 la mdas importante) para lograr
enganar (Wimmer y Pemer, 1983), parece que no es la Unica. En este
sentido, nuestros resultados contradicen aqguellos que postulan la
capacidad de engano sin relacion a la falsa creencia, como los de
Chandler, Fritz y Hala (1989), y Hala, Chandler y Fritz (1991) que
sugieren que incluso los ninos de 2 anos son capaces de enganar, O
los de de Whiten y Byrne (1988), sobre la evidencia de engano en
primates no humanos incapaces de pasar las tareas de falsa
creenciq, y los de LaFreniere (1988), sobre la evidencia de enganos
naturales en ninos menores de 4 anos. Cabe sehalar agui que dichos

trabajos han sido objeto de criticas, en el caso de Chandler et al.
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(1989) por fallos en las tareas y condiciones; y en el caso de LaFreniere
(1988) porque sus observaciones sobre el engano nunca han sido
sistemdticamente investigadas en relacion a las pruebas de teoria de

la mente.

Por ofro lado, nuestros resultados si apoyan los de Perner (1991), que
nombra a estos ninos como tedricos de la situacion. Es decir, ninos
que entienden gque sus mensgjes fienen impacto en ofra persona,
pero que No son muy capaces de dejar claves consistentes en una
situacion que saben que es falsa o que no terminan de entender
codmo sus mensajes afectarian las creencias de otra persona. Estas
habilidades requieren el entendimiento de que las creencias son
representaciones del mundo, y estos ninos aun estdn en proceso de

adquirir ese conocimiento.

6.3. La comparacion del engano y la comunicaciéon de informacion

veraz

Los resultados expuestos en los capitulos 4 y 5 muestran que los
niNos a partir de los 4 anos son capaces de producir notaciones que
fransmiten informacion veraz y notaciones con informacion enganosa.
Sin embargo, se observa una pequena tendencia a producir un mayor
numero de notfaciones enganosas, que en el capitulo 4 fue del 4% vy
7% alos 4 y 5 anos respectivamente; y en el capitulo 5 del 25% vy 3%

alos 4y alos 5 anos respectivamente,
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Esta tendencia puede responder a tres causas. La primera estaria
relacionada con la presentacion de la tarea. En ningun caso se pidio
producir notaciones de engano antes que producir notaciones de
informacidon veraz, porgue nos parecia que el hecho de darle la
consigna al nino en ese orden, afectaria su actuacion en las
notaciones cuyo propdsito era comunicar una informacion verdaderq,
y No queriamos gque este factor influyera en las demds notaciones. Este
orden de presentacion pudo haber influido en que el nino adqguiriera
una cierta experiencia en la primera parte de la tarea que afectd a la

segunda mejorando |os resulfados de las notaciones de engano.

Una segunda causa pudo ser el propdsito de la tarea, en el que el
factor de “pbroma o tfravesura” pudo parecer mds motivante para el
nino de estas edades y cuya influencia ha quedado demostrada en

ninos Mas pequenos (Chandler, Fritz y Hala 1989).

Una tfercera posible causa tiene que ver con la demanda de la
tarea. Investigaciones recientes sugieren que las tareas de teoria de la
mente requieren demandas ejecutivas importantes que reflejan mas
que habilidades representacionales, diferentes estrategias en las que
la mejora del engano y la edad tienen relacion con una mejora de
control inhibitorio (Carlson, Moses y Hix, 1998; Hughes, 1998). Cuando
las demandas de control inhibitorio son reducidas, las estrategias de
engano son significativamente mejoradas (Hughes, 1998). En la
conducta de engano siempre se da una informaciéon oculta o falsa.
Esta habilidad de inhibir respuestas que no proporcionan toda la

informacién o que la omiten, puede ser una de las caracteristicas
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principales de la conducta de engafo en los ninos, que influird en que
muestren esta habilidad tempranamente. Y es por esto que el intento
de engano puede desarrollarse relativamente antes, aunque esto no
quiere decir que siempre se tenga exito con este fipo de engano, ya
que el engano realmente efectivo requiere tiempo y se desarrollard

mdas tarde.

6.4. Producir versus interpretar mensajes

Algunos estudios sobre la comunicacion han mostrado que los
ninos de edad preescolar y primatia tienden a sobreestimar la calidad
de los mensajes de comunicacion referencial y creen que ellos y otras
personas los entenderdn, aun cuando los mensajes sean Poco © nada
informativos (Beal, 1987, 1989; Beal y Flavell, 1984). Un factor que
puede influir es que los ninos fallen al diferenciar entre el significado
intencional del emisor y las palabras del mensagje, subestimando el
hecho de que las palabras no representan adecuadamente las
intenciones del emisor del mensagje. Parece, entonces, que entender
el papel de la calidad del mensaje es un conocimiento que se

adquiere gradualmente.

Segun Beal (1989), uno de los factores que contribuye a que los
ninos fallen al evaluar adecuadamente un mensaje es el desarrollo del
conocimiento de gue las representaciones mentales del significado
infencional pueden ser codificadas y comunicadas por mensajes
linguisticos u ofro tipo de simbolos. Los ninos irdn aprendiendo que un

mensaje puede que no capte de forma adecuada el significado
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infencional del que o produce, y es por eso que deben aprender que
el mensaje tiene un significado literal, que es independiente de 10 que
el productor de un mensagje intenta decir. Hay evidencias de que los
ninos fallan al evaluar la calidad de un mensaje de forma adecuada y
enfonces sobreestiman su comprensidon porgue no Mmantienen una
distincion entre el significado literal y el significado intencional del que
lo produce (Olson y Hildyard, 1983).

En este trabajo, la interpretacion de las notaciones se realizd en dos
momentos. En primer lugar se analizd si los ninos sabrian que una
marca simple (como una X) servia para sehalar la existencia de un
objeto escondido; y en segundo lugar, se analizd si los nifos

descifraban adecuadamente las notaciones de sus CoOmMmpaneros.

6.4.1. Interpretacion de marcas

Nuestros resultados sugieren que hasta los 5 anos de edad los niNos
no se dieron cuenta de la ambiguedad informativa de las marcas.
Este resultado nos permiti® descartar la tercera hipdtesis de trabajo
planteada en el capitulo 4 que pronosticaba una mejora en la
eleccion con respecto a la produccién notacional, ya que los nifos
desde los 4 anos fueron capaces de producit notaciones
comunicativas y, en cambio, hasta los 5 afos no manifestaron saber
el efecto de una marca para comunicar una informacion. Por otro
lado, nuestros resultados coincidieron con oftras investigaciones sobre
memoria (Beal, 1985; Bialystok y Codd, 1996; Ritter, 1978); y sobre

comunicacion (Gordon y Flavell, 1977; Sodian y Schneider, 1990;
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Ruffrnan et al. 1993) que sugieren que no es sino a partir de los 5-6
anos cuando los nifhos entienden cémo ciertas claves de una
informacion pueden guiar a ofra persona a tener una creencia falsa o
verdadera y que a esta edad los ninos reconocen cOmMo una clave
confusa puede influir en que otra persona busgue un objeto en la

localizacion equivocada.

Con respecto a los ninos que fallaron al evaluar el efecto de una
marca, posiblemente fue porque a esas edades aun no terminan de
entender el significado simbdlico que tienen las representaciones
externas que no son de tipo figurativo (imagenes, modelos a escala,
mapas) y en las que se ha observado un desarrollo mds precoz
(DelLoache, 1991). En cambio, parece que es mds dificil para los nifos
entender que otros tipos de representaciones externas pueden remitir
a ofra readlidad, y entonces manifiestan dificutad al utilizar las
notaciones ya sean como simbolos 0 como objetos en si, tal y como

sostiene Bialystok (2000).

6.4.2. Interpretacion por ofro companero

En los capitulos 4 y 5, los resultados expuestos muestran un
incremento de la interpretacion de las notaciones a nivel evolutivo,
pero también un desfase entre la produccidon de notaciones
comunicativas y su interpretacion adecuada por otra persona. En el
capitulo 4, una vez producida la notacidén para un companero
ausente, éste aparecia y debia de considerarla para encontrar el

muneco escondido. Y en el capitulo 5, el nino que interpretaba debia
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de fomar en cuenta la notacién para reproducir la forre que estaba
escondida fambién. Sin embargo, aunque las notaciones eran
adecuadas, hubo menos ninos gque las interpretaron adecuadamente,
confirmando la tercera hipdtesis del capitulo 5 que anunciaba una
mejor produccion que interpretacion de la informacién por ofra

persona.

Atribuimos este desfase a dos posibles causas. La primera tiene que
ver con el intérprete de la notacion y la dificultad que tiene para
considerar las notaciones como objetos en si (con sus propiedades
fisicas propias) y a la vez como simbolos que transmiten una
informacion precisa, en linea con lo que sostienen DeLoache y Marzolf
(1992) y Bialystok (2000). En general, se fiende a asumir que la
familiaridad que tienen los ninos con las letras y nimeros desde antes
de entrar a la escuela implica que también entiendan su significado
simbdlico y referencial, y nuestros resultados muestran que esto no es
asi. Para estos ninos en su papel de intérpretes, resultd dificil entender
que la notacion es un simbolo convencional y que su funcion es
codificar un significado particular. Ello seria congruente con el hecho
de gque, aunque no es facil para los ninos de 3-4 anos darse cuenta
de que una representacion externa puede remitir a otfra realidad,
parece que les es aun mas dificil utilizar los significados precisos
presentes en la notacion realizados por otra persona. Por consiguiente,
este conocimiento sobre cdémo las representaciones externas se
refieren a significados precisos es un proceso que se desarrolla mds

lentamente.
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La segunda causa tiene que ver con el productor de la notacion, y
con el grado de exhaustividad y convencionalidad de sus notaciones.
Si los niRos No representan en sus notaciones todos los elementos
necesarios para que ofra persona las descifre, seguramente el que
interprete la notaciéon fallard. Beal (1989) y Beck y Robinson (2001)
afirman que hay una dificultad en los ninos preescolares para detectar
mensajes ambiguos. Esta habilidad requiere que el productor de una
notacién considere qué conocimiento tendrd el que interprete su
notacién a fin de saber qué informacion deberd de proveer en su
notacién. También en este proceso, el productor debe tener en
cuenta si su notacion expresa su significado literal y su significado

intencional (o lo que él quiere decir) de forma adecuada.

Sin embargo, si el nino no diferencia bien el significado literal del
mensaje de su significado intfencional, seguramente influird de forma
negativa en el estado de conocimiento del que interprete la notacion
(Beal, 1989). Es decir, cuando se produce una notacion, el autor tiene
acceso directo a su significado intencional, pero si no es consciente
de que debe plasmar en su notacion toda la informacioén necesaria y
de que el significado literal, en este caso, es mds importante que el
infencional, influird en el estado de conocimiento del que interprete su
mensaje en el sentido de que éste descuide el significado literal de la
notacion y atienda al significado infencional del productor. Resultados
de algunos estudios (Beal, 1987; Beal y Flavell, 1984) muestran que los
NniNos que conocen la intencionalidad del mensaje, detectan menos
problemas en los mensgjes que aquellos que no conocen el

significado intencional del autor de la notacion.
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Uno de los objetivos de una posible investigacion futura seria
ahondar en el estudio de la comparacion de ambos aspectos con la
finalidad de analizar en mayor profundidad el proceso de produccion-
interpretacion de notaciones, 1o que permitiria aclarar hasta qué punto
una o ambas situaciones influyen en el bajo éxito de decodificacion
de este fipo de representaciones externas a estas edades. Ademas,
también seria inferesante averiguar qué pasaria si la retroalimentacion
entre el productor y el que interpreta el mensaje fuera inmediata, es
decir, que ambos estuvieran presentes al mismo tiempo y que por
consiguiente, se afectara la percepcion de la intencidn de comunicar

un mensaije.

6.5. La diferencia entre dos modalidades semidticas: Oral y

notacional

El segundo de los objetivos generales del presente trabajo era
comparar la capacidad de producir notaciones comunicativas con la
capacidad de producir mensgjes orales comunicativos, tanto en su

formato de veracidad como de engano.

Varios estudios han abordado el tema de la comunicacion oral
(Cameron y Lee, 1997; Hedelin y Hjelmquist, 1998; Lioyd, Camaioni y
Ercolani, 1995; Sonnenschein, 1988; Resches y Pérez-Pereira, 2004) y
de la comunicacién notacional (Canet y Marti, 2000; Garcia-Mila,
Teberosky y Marti, 2000; Tolchinsky-Landsmann, y Karmiloff-Smith, 1992).
Sin embargo, a pesar de que las diferencias entre estas modalidades

de comunicacion se han estudiado en ninos mayores, raramente se
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las ha estudiado en un mismo frabajo (Higgins, 1977, 1978; Kroll y
Lempers, 1981, Lee et al. 1998), ni han sido comparados en el mismo
nino de edad preescolar. El segundo estudio compard amibas
modalidades semiodticas en mensajes comunicativos.
Especificamente, en el capitulo 5 se examinaron las notaciones vy los
mensaijes orales de los ninos para comunicar una informacién tanto en

su formato de veracidad como de engano.

En general, el conocimiento de los sistemas de notacion por los
NniNos pequenos inicia desde muy temprana edad, debido a la
influencia que ejerce el ambiente que rodea al nino desde que nace,
lleno de letreros informativos (Ferreiro y Gomez-Palacio, 1982; Ferreiro y
Teberosky, 1979; Karmiloff-Smith, 1992; Sinclair, 1988). Asimismo, su
asociacion con el aprendizaje que se adquiere cuando el nino ingresa
en la escuela le permitird darse cuenta de la importancia del uso de
estos sistemas (Marti, 2003). Ello subrayaria el papel que juegan los
sistemas de notacion en el proceso de comunicacion (Beal, 1989;
Canet y Marti, 2000; Garcia-Mila, Teberosky y Marti, 2000).

Por otro lado, 1os nihos desarrollan habilidades muy importantes de
cogniciéon social antes de que adquieran el lenguaje oral, pero, la
conversacidn es uno de los principales medios que fienen para
comunicarse con los demds, por lo que la habilidad para producir y
recibir mensajes orales ha sido tfema de investigacion desde hace
algunos anos (Dickson, 1982; Lloyd, Camaioni y Ercolani, 1995;
Sonnenschein y Whitehurst, 1984). Esta capacidad, desarrollada tan

tempranamente, ha infludo en los resultados de diferentes
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investigaciones en los que se ha observado una mejora en la
moddalidad oral sobre la notacional (Kroll y Lempers, 1981; Lee et al.
1998).

Nuestros resulfados revelaron una mejora significativa relacionada
con la edad tanto en el modo notacional como en el oral
confirmdndose la primera hipdtesis de trabajo del capitulo 5. Sin
embargo, hubo diferencias entre las modalidades segun la finalidad
de la infencionalidad del mensaje (veraz o de engano). Con respecto
a la transmisidon de informacion veraz, para los ninos de 3 anos fue
mMads facil comunicar este tipo de mensaje de forma oral que de forma
notacional. A los 4 anos también se observd esta tendencia, aunque
la diferencia de porcentgje entre ambas modalidades fue menos
acusada. Sin embargo, a los 5 anos los resultados fueron muy
diferentes, ya que las notaciones de 1os ninos fueron mejores que sus
mensajes orales. Con respecto a la informacion de engano, los
resultados fueron similares, pero con la diferencia de que desde los 4
anos 10s niNos produjeron mejores notaciones que mensajes orales

paran enganar.

Con respecto al desfase entre modalidades semidticas, podemos
decir, por un lado, que el grado de experiencia con el sistema
semidtico influyd en dicho desfase. Los ninos mds pequenos mostraron
mayor habilidad al comunicar su informacion de forma oral en
comparacion a la notacional debido a que apenas estdn
aprendiendo a escribir y en cambio, ya han empezado a hablar

desde hace tiempo. La escritura se aprende después de que se
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adquiere el lenguaije oral y su desarrollo es mds lento y mds laborioso y
ademds, en la escritura no se da la misma retroalimentacion que en el
lenguagje oral o por lo menos Nno es tan inmediata (Kroll y Lempers,
1981). El hecho que los ninos de 5 anos hayan sido mejores en sus
producciones notacionales que en sus mensajes orales, coincide con
los resulfados de Higgins (1977, 1978), en cuyos estudios 10s niNos
también fueron mejores en sus notaciones que en sus mensajes orales,
atfribuyendo dicho éxito a la posibilidad que ofrece la escritura de
revisar varias veces el mensaje. Ademds, puede ser que el sistema
notacional facilite que los niRos puedan anficiparse a un futuro
hipotético, y en cambio, les sea mas dificil hacerlo en el lenguaije oral.
El andlisis futuro de ciertos tipos de discursos (directos e indirectos)

podria aclarar mds este punto.

Otro de los factores que seguramente también influyd en la
diferencia de porcentajes entre los sistemas semidticos, fue por un
lado, en la produccion/emision de la informacién, el tipo de tareaq,
gue en este caso, propiciaba que fuera representada mas faciimente
de forma escrita que oral. En este sentido, ademds de que el dibujo
resulta muy adecuado para representar informaciones espaciales del
referente, el conocimiento de los sistemas externos de representacion
(en este caso, el dibujo y la escritura), que los ninos van adquiriendo
gracias a su aprendizaje en la escuela, les permiti® comunicar esa
informacion empleando adecuadamente dichos sistemas (Olson y
Hildyard, 1983). Pero, por otfro lado, en la interpretacion de la
informacion, el medio representacional, pues se sabe que es mds facil

para los ninos detectar problemas en los mensajes cuando éstos les
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son presentados de forma escrita, por las ventajas que ofrece la

posibilidad de revisar el texto varias veces (Bonitatibus y Flavell, 1985).

Pero, independientemente de en qué modalidad fueron los ninos
mejores, el uso de ambos sistemas semidticos coincidié en la edad en
que los niNos parecen ser conscientes de que el grado de
adecuaciéon de sus mensajes es importante para que ofra persona los
interprete adecuadamente. Este conocimiento se manifestd casi en el
mismo porcentaje en ambas modalidades a los 4 anos, cuando poco
mMdAs de la mitad de los ninos produjo notaciones y emiti® mensajes
orales que denotaron conocimiento de las necesidades
comunicativas de sus companeros. Este conocimiento es muy
importante, pues en el proceso de comunicacion, la transformaciéon
del pensamiento en mensajes que pueden fransmitirse a los demds es
lo que ayudard al nino a conocer el mundo mental de otras personas.
En este proceso, el niho debe de considerar como el estado mental
del receptor puede diferir del suyo propio y, entonces, producir un
mensaje que confenga la informacién necesaria. Por ello, un aspecto
importante en la teoria de la mente en los ninos es entender que la
calidad comunicativa de los mensajes puede determinar los estados
mentales de ellos mismos y de los demds (Beal, 1989). Una via de
trabajo interesante seria analizar y comparar el desarrollo de ambos
sistemas semidticos en un estudio de tipo microgenetico en ninos de 4

a 5 anos.

Con respecto a los mensgjes orales que no se consideraron

adecuados, se observo, al igual que en las notaciones, que los ninos
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de 3 anos expresaron informacion no referencial y que algunos de los
NiINos Mmayores emitieron mensajes incompletos o dijeron los colores de
los cubos en otfro orden sin hacer ninguna aclaracion (por ejemplo, en
orden descendente: verde, amarillo y rojo). Este resulftado va en
consonancia con los de otros estudios en 10s que se ha abordado el
desarrollo de la habilidad para evaluar la calidad comunicativa de los
mensaijes (Flavell, Speer, Green y August, 1981; Robinson et al. 1983) y
en los que se ha visto que 1os ninos de edad preescolar sobreestiman
la calidad de los mensajes de comunicacion referencial y creen que
ellos y otras personas entienden mensagjes que no son del todo

informativos.

Sin embargo, tal y como sucedioé en el caso de la interpretacion de
las notaciones, también la interpretacion de los mensajes orales
presentd un desfase entre la emisibon de mensajes adecuados y su
interpretacion adecuada por ofra persona. Segun la bibliografia,
muchos factores contribuyen a la dificultad que tienen los ninos al
descifrar mensajes de comunicacion referencial. Sin embargo, en
nuestro trabgjo, la causa principal fue que a pesar de que 10s NINos
que interpretaron los mensajes sabian que tenian que hacer una torre,
en la mayoria de los casos fallaron porgue no la hacian exactamente
igual a como decia el mensaije. Es decir, parece que atendieron mds
bien a la idea general del emisor del mensaije (significado intencional),
gue en este caso era hacer una torre, mds que a las especificaciones
del mensaje (significado literal), que incluia el orden y los colores de los

cubos de la torre escondida.
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En este sentido, el papel del significado literal del mensaje es muy
importante. Algunos investigadores han sugerido que los ninos
pequenos sobreestiman los problemas de los mensgjes en parte
porque no tienen aun el concepto de significado literal del mensaije.
Como consecuencia, ellos no saben que las palabras de los mensajes
pueden ser evaluadas por su grado de informacion, esto es, por si el
mensaje representa adecuadamente el significado intencional del

emisor (Beal y Flavell, 1984; Robinson et al. 1983).

Los resultados de diferentes estudios sugieren que para 1os ninos
pequenos resulta dificil distinguir entre el significado literal de un
mensaje y el significado intencional del emisor; esto es, entre lo que el
emisor intenta decir y 1o que realmente dice. Evaluar un mensaje
requiere analizar las palabras del mismo (Olson y Hildyard, 1983), o sea
saber exactamente qué fue lo que se dijo, y decidir si esas palabras
conllevan a una Unica interpretacion que permite al que interpreta
seleccionar con confianza sélo un referente. El que interpreta necesita
saber que el mensaje es una representacion del significado
infencional del emisor y que la calidad de la representacion puede ser
evaluada por qué tan claramente expresa esa intencion. Como
consecuencia, los ninos deben desarrollar el concepto de “muchas
palabras” (Olson y Hildyard, 1983) de un mensaje y empezar a atender
a los palabras exactas del mensaje, asi como a la intencidon

comunicativa del emisor (Beal, 1989).

Los principales resulfados de este trabaqjo contrastan con otros

anteriores sobre comunicacion escrita y oral. En los trabajos que han
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comparado ambas modalidades se ha encontrado que no es sino a
partir de los 8 anos cuando los ninos logran hacer adaptaciones
comunicativas en sus mensajes y que a esta edad los ninos son
capaces de escoger notaciones adecuadas aun cuando noO sean
capaces de producirlas (Kroll y Lempers, 1981; Lee et al. 1998). Por el
contrario, en nuestros estudios los ninos desde los 4 anos demostraron,
en tareas sencillas, saber como representar una informacion que se
fradujera en mensajes comunicativos con la finalidad de que otros
pudieran entenderlos. Y a los 5 anos manifestaron entender la
ambigledad de una marca impresa comunicativa, como indicaron
los resultados del capitulo 4. Un aspecto interesanfe del segundo
estudio fue el hallazgo de que la capacidad de comunicar una
informacion se vio afectada segun el tipo de sistema semidtico que el
nino use. Esto sugiere, a diferencia de otros estudios (Lee et al. 1998),
gue aungue la produccion de mensajes orales y escritos mejora con
lo edad, hay una diferencia importante entre ambos modos

comunicativos, por lo menos entre los 3 y los 5 anos.

En conjunfo, los resultados de esta investigacion son congruentes
con la perspectiva de teoria de la mente, cuyo punto de partida
establece la tomna de conciencia acerca de la diferenciacion de los
estados mentales entre las personas para lograr una comunicacion
efectiva. Sin embargo, tal y como plantean Beal (1989) y Marti (2003),
este conocimiento no es suficiente para comunicar una idea. Pensar
gque ofra persona descifrard adecuadamente un mensaje, implica no
solo atribuir estados mentales y saber que son diferentes entre quien
produce y quien interpreta el mensaje, sino también coordinarlos. De

esta manera, la transmision adecuada de mensajes no solo es
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consecuencia del conocimiento de los sistemas de representacion,
sino de las habilidades de teoria de la mente, en las que la

capacidad de metarrepresentacion juega un papel muy importante.

Los resultados de este trabagjo se engloban en el drea de
conocimiento referente al estudio de la comunicacion notacional y
oral, y aungue han sido una primera aproximacién en este tema y
somos concientes de que hay varios aspectos que nos faltaron
investigar en este campo, creemos que arrojan nueva luz que nos
permite establecer la existencia de una correlaciéon entre la teoria de
la mente y la emision de mensajes comunicativos no sdlo a nivel oral,
sino fambién escrito, lo cual es un aspecto muy a tener en cuenta a la
hora de disenar futuras investigaciones sobre los efectos que ejerce el
conocimiento de los estados mentales en el proceso de

comunicacion mediante estos sistemas simbdlicos.
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6.6. Conclusiones

Finaimente, de todo lo dicho, quisiéramos sintetizar las principales

conclusiones extraidas de este trabagjo:

1. A partir de los 4 anos, cuando los nihos adquieren una teoria de la
mente se observa una correlacion entre la atribucion de estados
mentales diferentes (el propio y el djeno), y la capacidad de

producir notaciones funcionalmente comunicativas.

2. Los ninos en edad preescolar emplean el dibujo de manera
predominante sobre la escritura para comunicar una informacion.
Este predominio se observa especiamente en edades

comprendidas entre 3 y 5 anos.

3. El andlisis del engano desde la modalidad notacional nos ha
permitido confirmar la hipdtesis de que existe un cambio evolutivo
hacia la produccion de este tipo de notaciones a partir de los 4

ONOoS.

4. A partir de los 4 ahos se observa una correlacion positiva entre el
éxito de la prueba de la falsa creencia y la capacidad de producir

notaciones enganosas.
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5. La caopacidad de producir notaciones que transmiten una
informacion enganosa es comparable a la capacidad de producir
notaciones que transmiten informacion veraz en ninos con edades
comprendidas entre 4 y 5 anos. Por otro lado, menos del 50% de 1os
ninos menores de 4 anos lograron producir eficazmente alguno de

los dos tipos de notaciones.

6. La capacidad de evaluacion de la ambigledad informativa de

marcas simples, tales como una X, aparece a los 5 anos.

7. La capacidad de producir notaciones comunicativas aparece a
los 4 anos de edad, en cambio, la capacidad de interpretar el
efecto de una marca para comunicar una informacién no se

observa sino hasta los 5 anos.

8. Existe una correlacion positiva entre la capacidad de interpretar
notaciones y la edad en ninos de edad preescolar. Sin embargo, la
capacidad de produccion de notfaciones comunicatfivas
adecuadas es mejor que la capacidad de interpretacion. Este
desfase también se observa entfre la capacidad de emision de
mensgjes adecuados y la capacidad de interpretarlos

adecuadamente.

9. Tanto a nivel notacional como oral, los niRos preescolares
mejoraron con la edad su capacidad de comunicar una

informacién en ambos sistemas semidticos.
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10. Hay diferencias entre las modalidades semidticas (oral y
notacional) segun la finalidad de la intencionalidad del mensaje
(veraz o de engano). Con respecto a la transmisidon de informacion
veraz, para los ninos de 3 anos es mas facil comunicar este tipo de
mensaje de forma oral que de forma notacional. A los 4 anos
tfambién se observa esta ftendencia, aunque la diferencia de
porcentgje entre ambas modalidades es menos acusada. Sin
embargo, alos 5 anos los resultados son muy diferentes, ya que las
notaciones de 10s ninbs son Mmejores que sus mensajes orales. Con
respecto a la informacion de engano, los resultados son similares,
pero con la diferencia de que desde 10s 4 anos los niNos producen

mejores notaciones gue mensajes orales paran enganar.

11. Con respecto al desfase entre modalidades semidticas, podemos
decir, por un lado, que el grado de experiencia con el sistema
semidtico influye en dicho desfase. Los nihos mds pequenos
muestran mayor habilidad al comunicar su informacion de forma
oral en comparaciéon con la notacional debido a que apenas estdn
aprendiendo a escribir y en cambio, ya han empezado a hablar
desde hace tiempo. Un factor que seguramente pudo influir en la
diferencia de porcentajes entre el uso de los sistemas semidticos fue
el tipo de tarea propuesta, cuya representacion escrita era mads
sencilla que la oral. Por otro lado, el medio representacional
también pudo influir en la interpretacion de la informacion, pues se
sabe que es mds facil para los ninos detectar problemas en los

nmensajes cuando éstos les son presentados de forma escrita.
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12. El uso de ambos sistemas semidticos coincide con la edad en
que los ninos parecen ser conscientes de que el grado de
adecuaciéon de sus mensgjes es importante para que otra
persona los interprete adecuadamente. Este conocimiento se
manifiesta casi en el mismo porcentaje, para ambas

modalidades, a los 4 anos.
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