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El presente trabajo pretende analizar la relacién existente entre la
capacidad para atribuir e inferiv estados mentales en otros (conocida
como Teoria de la Mente} y el tipo de interacciones comunicativas produ-
cidas por nifios preescolares en una situacion de comunicacion referen-
clal. Para ello, se ha realizado un estudio transversal con 74 nifios caste-
Hanohablantes entre 3:4 y 59 afivs de edad. En primer lugar se evaludé a
la totalidad de la muestra en dos tareas que suponen niveles crecientes de
complejidad en Tearia de la Mente: Atribucién de conocimiento-ignoran-
cia (Pillow, 1989, adaptacion de Welch-Ross, 1997) y Comprension de Ja
falsa creencia {Baron Cohen, Leslie vy Frith, 1985; en versién de Niifiez,
1993). En segundo lugar, los sujetos fueron reunidos en parejas, de
acuerdo a su edad y a su nivel de desempeno en las pruebas anteriores,
para participar en una tarea de comunicacion referencial especialmente
disefiada para el presente estudio. La interaccion comunicativa fue trans-
crita y analizada en base a un sistema de categorias de tres dimensiones:
Junciones pragmdticas, precision descriptiva y ambigiiedad del mensaje.
Los resultados indicaron diferencias significativas en el tipo de recursos
comunicativos wilizados por los sujetos con distintos niveles de conoci-
miento social, resultando la superacion de la tarea de la falsa creencia el
indicador mds poderoso. Nuestra hipdtesis es gue sujetos con diferentes
niveles de comprension acerca de la vida mental podrian tener diferentes
representaciones acerca del proceso comunicative y, por ende, aplicar di-
ferentes estrategias para dirigir el curse de la interaccion.
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144 M. Resches y M. Pérez Pereira

This study aims to examine the relationship between preschool chil-
dren’s ability to infer the mental states of others {referved to as Theory of
Mind) and the type of communicative interactions they develop in referen-
tial communication contexts. Specifically, the present investigation invol-
ved 74 Spanish-speaking children aged between 3; 4 and 5;9. These chil-
dren participated in two Theory of Mind tasks: The Aftribution of
knowledge-ignorance task {Piliow, 1989, adapted by Welch-Ross, 1997)
and the Understanding of False-belief task {Baron Cohen, Leslie & Frith,
1985, Niifiez"s version, 1993). In addition, the participants were paired
according to age and level of performance on the two tasks in order to
participate in a referential communication task specifically designed for
the present study. Communicative interactions between participants were
videorecorded, transcribed and analysed using a coding system involving
three dimensions: pragmatic functions, descriptive adequacy and message
ambiguity. Results revealed significant differences in the types of commu-
nicative resources used by the children with different levels of Theory of
Mind. In particular, the False-belief task was found 1o be strongly corre-
lated with communicative skill. It is proposed that children who have dif-
ferent levels of social understanding with respect to mental life are likely
to have different representations of the communicative process and thus
may utilise different strategies to guide social-communicative interactions
in referential communication settings.

Key words: Social knowledge, theory of mind, referential commu-
nication, communicative development, verbal interaction, pragmatic de-
velopment,

En afios recientes, se ha concebido la competencia comunicativa como ¢l
resultado de la triple interaccién entre el desarrollo lingitfstico, cognitivo y social
(Ninio y Snow, 1996). En este sentido, un buen desempefio comunicative reque-
riria por parte del nifio un cierto dominio del sistema lingiiistico, la capacidad
para mtegrar dicho conocimiento con Ja informacion proveniente del contexto, y
sobre todo, la suficiente habilidad para extraer inferencias acerca de las necesida-
des, intenciones y experiencias del interlocutor. Tomando en cuenta estas relacio-
nes, es pertinente preguntarse por el nivel de conocimiento social necesario para
operar adecuadamente en situaciones comunicativas o, €n otros términos, qué re-
laciones podrian establecerse entre desarrollo social y eficacia comunicativa.

Una situacién particularmente propicia para explorar estos interrogantes
es aquella en la cual un sujeto debe responder a las necesidades de informacion
de otro con ¢l objeto de alcanzar la resolucion de una actividad conjunta. En es-
tas ocasiones resultard crucial, por un lado, evaluar el estado epistémico del
oyentte, su conocimiento de la situacidn, y por otro, contar con alguin tipo de re-
presentacién acerca del proceso comunicativo, o de cémo el interlocutor inter-
pretard la informacidn nueva, asi como su propio rol en la interaccién. Uno de
los modelos de investigacion que mejor se ajusta a estas caracteristicas ha sido
el llamado modelo de la comunicacion referencial.

En un sentido amplio, se entiende por comunicacion referencial aquel
tipo de intercambio verbal que se da en actividades mediadas por objetos y fi-
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nes precisos, tales como dar instrucciones en un mapa para seguir una ruta, ex-
plicar a alguien las reglas de un juego, o identificar un determinado objeto
dentro de un conjunto (Dickson, 1982). En este primer sentido, podemos con-
siderar que la comunicacidn referencial conforma un tipo de interaccién fre-
cuente en situaciones naturales, adquiriendo particular relevancia para com-
prender cémo se despliegan las competencias comunicativas en contextos
instruccionales. En sentido estricto, el término alude a un paradigma que ha
conformado toda una tradicién de investigacion en el estudio del lenguaje y la
comunicacion en ¢l nifio. Inicialmente desarrollado por Glucksberg y Krauss
(1967), el dispositivo experimental consistia, a grandes rasgos, en identificar
referentes, en general objetos abstractos, dentro de un conjunto mas extenso,
de manera tal que el oyente, en posesion de una serie de objetos similares, pu-
diera escoger ¢l indicado apoydndose nicamente en la descripcion verbal del
hablante. M4s alla de sus versiones particulares, en toda tarea de comunicacién
referencial el hablante sabe algo concreto que debe expresar al oyente {(asime-
trta informativa), y, por otra parte, los canales de comunicacion se encuentran
limitados de alguna forma: ubicacién de una pantalla opaca entre los partici-
panies, uso de un aparato telefénico para comunicarse, o cualquier otro artifi-
cio destinado a limitar la informacién proporcionada por el contexto préximo,
estableciendo asf una segunda asimetria de tipo contextual. La introduccion de
dichas asimetrias supone que para realizar la tarea correctamente las descrip-
ciones o Instrucciones dadas por el hablante deben ser necesariamente claras,
explicitas y no ambiguas.

Los primeros estudios realizados empleando este paradigma vinculaban la
adecuacién comunicativa con diversos factores cognitivos y meta-cognitivos
{Flavell, Botkin, Fry, Wright, y Jarvis, 1968; Rubin, 1978; Flavell, Speer, Green
y August, 1981; Roberts y Patterson, 1983; Sonnenschein y Whitehurst, 1984,
Camaioni y Ercolani, 1988). Se consideraba que 1a capacidad de seleccionar y
transmitir la informacién adecuada, en estrecha dependencia de las variables
cognitivas 0 metacognitivas privilegiadas en cada caso, diferenciaba a hablantes
eficaces e ineficaces. El giro tedrico y metodologico que tuvo lugar a mediados
de los 70 con la introduccién del enfoque funcional en ¢l estudio del lenguaje in-
fantil (Bates, 1976; Ochs y Schieffelin, 1979), desplazé el acento desde los pro-
cesos cognitivos hacia la consideracion de los aspectos pragmaticos implicados
en la comunicacion. En las dltimas décadas, la aparicion de nuevos enfoques,
como el andlisis del discurse y el llamado paradigma de la Teoria de la Mente,
han enriquecido los modelos tedricos y metodolégicos empleados para estudiar
las competencias comunicativas en €l nifio (Lloyd, Boada y Forns, 1992). Desde
estos modelos, diversos autores han seftalado [a necesidad de dar a la comunica-
cion referencial un enfoque més ecoldgico y unos criterios de andlisis mas cen-
trados en las interacciones conversacionales entre los participantes antes que en
¢l grado de acierto o error en la discriminacién de referentes (Lloyd, Baker y
Dunn, 1984; Mc Tear, 1985; Lloyd, 1990; Lloyd, Boada y Forns, 1992; Boada y
Forns, 1997a).

Hace ya varias décadas, los tedricos de la pragmdtica y los actos de habla
(Grice 1975; Austin 1962; Searle, 1969) habfan dejado claro que la comunica-
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cidn se apoya en el reconocimiento mutuo por parte de los interlocutores de sus
intenciones y de su grado de conocimiento del tema y de la situacion comunica-
tiva. Ademds, Sperber y Wilson (1986) plantearon que la comunicacién procede
de acuerdo a un principio de relevancia. Los hablantes comunican aquello que
consideran relevante, y los oyentes deben recuperar €l significade intencional
expresade en la presentacion singular que el hablante hace de la informacidn.
Por tanto, la capacidad del sujeto para atribuir estados representacionales a otros
(deseos, creencias, conocimientos o emociones) podria guiar la interaccidn so-
cial que tiene lugar en el proceso comunicative. Conocer la evolucion de la teo-
ria de la mente en el nific podria convertirse en una pieza clave para comprender
las caracteristicas de los diferentes tipos de interacciones comunicativas en las
que el nifio participa a lo largo de su desarrollo.

El estudio de los orfgenes y la evolucién de las habilidades para la atribu-
¢idn de intenciones a través del modelo de la Teoria de la Mente {Pemer, 1991;
Lewis y Mitchell, 1994; Baron Cchen, Tager-Flusberg y Cohen, 1993, 2000; Ca-
rruthers y Smith, 1996) ha producido importantes desarrollos conceptuales y
metodoldégicos en el terreno poco explorado de la comprension social y psicolé-
gica en el niffo {cognicidn social). La posesidn de una Teoria de la Mente (TM),
1al como se expresa empiricamente a través de la superacion de la clésica tarea
de la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983), se ha revelado como un poderoso
Indicador de la existencia de un cambio cualitativo en el desarrollo de la cogni-
cion social (Lewis y Mitchell, 1994}, ya que supone la comprension del cardcter
representacional o mentalmente mediado de la conducta y la experiencia.

Sin embargo, numerosos aportes tedricos y empiricos acerca del naci-
miento de la T™M en el nifto han conducide a sostener una vision cada vez mis
amplia de su desarrollo, pensdndolo més en términos de un continuo de capa-
cidades mentalistas que de un salto cualitativo inico {(Wellman, 1990; Bartsch
y Wellman, 1995; Wellman y Liu, 2004). Asi, por ejemplo, Hogrefe, Wimmer
y Perner (1686} han demostrado la existencia de un periodo transicional, entre
los 3;0 y los 4;6 afios, en el desarrollo de la teoria de la mente, al comprobar
que los nifios adquieren primero una comprensién de la ignorancia (saber que
otra persona desconoce algo que ellos conocen, porque no 1o pueden ver) an-
tes de llegar a apreciar que dicha ignorancia puede conducir al sostenimiento
de falsas creencias (saber lo que la otra persona cree en una situacion de en-
gafio). Este mismo patrén evolutivo se ha podido constatar en sujetos con re-
traso mental (Benson, Abbeduto, Sort, Bibler-Nuccio y Maas, 1991} y con au-
tismo (Leslie y Frith, 1988; Perner, Frith, Leslie y Leekam, 1989), para los
cuales la atribucidn de ignorancia sigue siendo relativamente mas sencilla que
la de falsa creencia.

Por tanto, haciendo una breve sintesis del desarrollo de los estados episté-
micos, los juicios acerca del acceso perceptivo serfan los primercs en ser com-
prendidos ya que podrian no suponer comprension de estados mentales, sino una
simple vinculacién fisica entre la mirada y el referente. En segundo lugar, y con un
grado mayor de dificultad, apareceria la capacidad para atribuir estados de conoci-
miento-creencia, ya que para ello el sujeto necesita comprender cémo ¢l acceso in-
formacional a los eventos del mundo real puede generar estados representaciona-
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les como el de conocer. Finalmente, habria un desarrollo posterior que seria com-
prender la posibilidad de que el contenido de un estado mental no represente com-
pletamente a su referente, o que incluso no represente en absoluto un evento real.
Esto ultimo aparece como un peldafio especialmente dificultoso en niftos autistas,
y de adquisicién posterior en normales (Pemer, Frith, Leslie y Leekam, 1989), En
definitiva, la existencia de un gradiente evolutivo de capacidades mentalistas, en-
tre las que se cuenta el mencionado desfase entre atribucién de ignorancia frente a
falsa creencia, parece estar bien establecido {Wellman y Liu, 2004).

La mencionada diferencia evolutiva entre atribucién de ignorancia y falsa
creencia podria suponer importantes consecuencias para el desarrollo de la ca-
pacidad de comunicacién referencial. Los nifios, ya de manera muy precoz, pa-
recen ser sensibles al estado de conocimiento ¢ ignorancia del oyente, sensibili-
dad que gobernaria el nivel de detalle que se incluye en ¢l mensaje, la eleccién
de las estrategias comunicativas més pertinentes, [a eficacia para el aprendizaje
de nuevas palabras, o la adecuacion de la conducta comunicativa (Menig-Peter-
son 19753; Perner y Leekam, 1986, O’Neill, 1996; Miller, 2000; Baldwin y Mo-
ses, 2001; Sabbagh y Baldwin, 2002},

Uno de los objetivos de la investigacion empirica que se expondra en las
péginas siguientes es analizar si el mencionado desfase entre ignorancia y falsa
creencia conlleva o no consecuencias significativas sobre las capacidades prag-
miticas de Jos sujetos en contextos comunicativos particulares.

Pero, ;cudl puede ser la relacion entre desarrollo de la teoria de la mente
y €l comportamiento en situaciones interpersonales? ;Es el avance en la com-
prensién de los procesos mentales de los otros el que determina cambios en los
intercambios sociales, o es la mayor experiencia en las relaciones sociales la que
lleva a cambios en la compresidn de los otros? Varios estudios han tratado de es-
clarecer esta cuestion.

Por un lado, Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla, v Youngblade (1991) en uno
de los primeros estudios longitudinales difundidos a propédsito de las relaciones en-
tre interaccion social y teorfa de la mente, informaron del valor predictivo de las
tempranas inferacciones cooperativas entre hermanos sobre los resultados en tareas
de teoria de 1a mente aplicadas siete meses mds tarde. En una extension de estos re-
sultados, Dunn y Brown (1994} establecieron que la frecuencia con la cual los ni-
fios a los treinta y tres meses hablaban acerca de los sentimientos en el contexto de
disputas, predecia la actuacién de esos mismos nifios en las tareas experimentales
de teorfa de la mente a los cuarenta meses. Otros estudios han confirmado el efecto
facilitador que las interacciones entre pares podrian ejercer sobre el desarrollo so-
ciocognitivo. Concretamente, se han encontrado diferencias individuales que indi-
can que la crianza en contextos familiares numerosos o extendidos parece ser un
factor que acelera la resolucidn de tareas de comprensién de la mente (Pemer, Ruff-
man y Leekam, 1994; Jenkins y Astington, 1996}, Estos estudios, en conjunto, sub-
rayan la importancia de los contextos de negociacion interpersonal, como es el caso
de los conflictos, para la aparicion de los primeros indicadores de comprensién de
la vida mental, y avalarfan la hipdtesis formulada por Harris (1996} de que las ex-
periencias sociales de los nifios pueden jugar un importante rol en el desarrollo de
la teorfa de la mente, en tanto son pederosas fuentes de comprensién interpersonal.
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Por otro lado, algunos estudios han invertido la direccién de las relacio-
nes, sugiriendo que la comprension de los estados mentales podria resultar en
una mayor sensibilidad al punto de vista subjetivo y, por ende, a la actividad in-
terpretativa que atravicsa todo intercambio comunicativo. En este caso serfa ¢l
desarrollo de la teorfa de la mente el que facilitaria las relaciones inferpersona-
les y los intercambios comunicativos. Asi, por ¢jemplo, Welch-Ross (1997} in-
vestigd, en una muestra de cuarenta nifios de entre tres afos y medio y cuatro
aflos y medio, las relaciones entre la discusion acerca de eventos pasados en la
interaccién madre-nifio, y las habilidades para razonar acerca de representacio-
nes en conflicto, tal como se expresan en diversas tareas cldsicas de teoria de la
mente. Los principales resultados indicaron que el desarrollo de la teoria de la
mente se relacionaba positivamente con la frecuencia con la que el nifio apor-
taba o solicitaba nueva informacién en la recapitulacion conjunta de eventos
pasados. También la cantidad de informacién nueva proporcionada se vefa sen-
siblemente afectada por la comprensién mentalista del nifto. Pareciera con-
cluirse, por tanto, que los nifios se muestran mas capaces de entender los inter-
cambios conversacionales como «encuentros de mentes» a partir de su
creciente habilidad para establecer relaciones entre sus representaciones y las
de otros, asi como para entender que ¢l conocimiento de los eventos se origina
en la experiencia previa.

Resultados de otras investigaciones apoyan esta idea, sugiriendo que los
nifios que actlian bien en tareas de teorfa de la mente por lo general: g} partici-
pan en juegos de ficcidn ne sélo de manera mds asidua sino también més sofis-
ticada (Astington y Jenkins, 1995; Hughes y Dunm, 1997); ) utilizan con mayor
frecuencia términos de estado mental en sus conversaciones cotidianas {Brown,
Donelan-Mc Call y Dunn, 1996); y, ademas, ¢} son considerados por sus maes-
tros como duefios de habilidades sociales e interactivas mas desarrolladas que
sus otros pares {Lalonde y Chandler, 1995).

Pero, ;jcudles serfan las vinculaciones especificas entre el desarrello de la
teorfa de la mente y la capacidad de comunicacién?

Por una parte, algunos antecedentes, principalmente en contextos experi-
mentales altamente controlades, habfan ya sugerido interesantes relaciones entre
comprension mentalista y ciertos aspectos del desarrollo pragmatico. Por ejemplo,
un mimero de investigaciones previas adjudic a la habilidad para operar con me-
rarrepresentaciones un rol de resorte causal en la comprension de las diferencias
entre significado literal e intencional {Bonitatibus, 1988; Mitchell y Russell, 1989;
Hedelin y Hjelmquist, 1998}, en la comprensién de 1a metafora y la ironfa (Winner
y Leckam, 1991; Happé, 1993) y en la evaluacién de mensajes ambiguos {Sodian,
1990; Mitchell y Russell, 1991, Mitchell, 1996). Otras investigaciones apuntaron
a las implicaciones del desarrollo de una teoria de la mente para la aplicacion de
principios conversacionales bésicos como las méximas griceanas de cooperacidn,
espectalmente la de cantidad (Perner y Leekam, 1986; Perner, Frith, Leslie v Lee-
kam, 1989). Sin embargo, la naturaleza de las relaciones entre TM y el uso del len-
guaje en situaciones interpersenales no ha dejado de suscitar polémicas. Reciente-
mente, por ejemplo, otros autores {de Villiers, 2000; Lohmann y Tomasello, 2003)
han propuesto una relacidn contraria: son ciertas experiencias lingitisticas (como
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los cambios de perspectiva en el discurso o la exposicion a verbos mentalistas en
estructuras de complemento: ef. «tu crees que la vela es blanda») 1as que jugarian
un papel facilitador en la comprensidn de la falsa creencia.

Por otra parte, poco es lo que se sabe acerca del impacto de una teoria de
la mente sobre el desarrollo de la comunicacion referencial, y menos atin en pre-
escolares. No obstante, el estudio de los precursores preverbales de 1a teorfa de
la mente sitda a los primeros intentos de comunicacién referencial (gesto de in-
dicacidn, atencion conjunta, el mostrar objetos) como genuinos antecedentes de
una atribucién mentalista en el nifio (Bretherton, 1991; Baldwin y Moses, 1994,
Franco, 1997; Tomasello, 1999). Incluso, un nimero de autores han visto en es-
tas estrategias los primeros indicadores de una teoria de la mente implicita
(Bretherton, [991; O’Neill, 1996). Aunque sélo sea de un modo rudimentario y
sin duda procedural, ¢! hecho de dirigirse a eventos del mundo externo con el
solo objeto de compartir experiencias, y, mas aun, la emergencia de las primeras
palabras con funcidn declarativa que tipicamente suelen acompanar & estos ges-
tos de indicacién, implican cierta comprensién de los otros como intérpretes po-
tenciales, como seres con mente (Riviere y Nufiez, 1996). Atendiendo a la im-
portancia otorgada a las primeras conductas referenciales en tanto vias de acceso
al desarrollo de la comprensidn interpersonal, se ha conjeturado que la comuni-
cacidén referencial, durante los afios preescolares, deberia seguir siendo un te-
rreno propicio para explorar ¢émo los cambios en la consideracién de la vida
mental podrian afectar las interacciones comunicativas en situaciones que impli-
can diferenciar entre los estados mentales propios y ajenos.

El propésito general de este trabajo es analizar la contribucidn especifica
de la cognicién social (considerada aqui como la capacidad para atribuir estados
de conocimiento) sobre un contexto comunicativo particular. Observando la in-
teraccién de nifios con distintos niveles de desempefio en dos tareas de Teoria de
la Mente (TM), se intentard determinar el impacto de este factor sobre el tipo de
recursos comunicativos que los niftos aplican en una situacién de comunicacion
referencial.

Método

Participanies

La muestra final estuvo integrada por 74 nifios hablantes de espafiol, (44
mujeres y 30 varones) de edades comprendidas entre los 3;4 y los 5;9 afios
(M=46,de.=0.10).

Los niftos procedfan de dos colegios piiblicos ubicados en el drea urbana
de Santiago de Compostela. La mayor parte de ellos provenian de familias de
clase media o media-baja.

Todos los participantes seleccionados presentaban un desarrollo cognitivo
y lingii{stico normal, de acuerdo a lo informado por los profesores y a los infor-
mes sobre desempeifto pedagdgico contenidos en los expedientes.
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Procedimiento

A) Evaluacion en Teoria de la Mente

Todos los niftos fuercn evaluados en dos tareas diferentes, y que se consi-
dera expresan niveles crecientes de complejidad en la atribucidn de estados epis-
témicos;

1) Atribucion de conocimiento-ignorancia, teniendo en cuenta el acceso
informacional (Pillow, 1989, versién de Welch-Ross, 1997).

De una manera muy resumida, en dicha tarea los nifios debfan decidir en pri-
mer lugar, st un personaje (Pepito, un muiieco de guifiol) o ellos mismos pedian
ver o no el contenido de una caja, variando las condiciones de acceso perceptivo,
En segundo lugar, debfan evaluar, en cada caso, el estado de conocimiento resul-
tante. Para ello se formularon cuatro tipo de preguntas, las dos primeras sobre per-
cepcidn: «; T ves la sorpresa que hay en la caja?» {pregunta por el propio acceso
perceptivo) «; Pepito ve la sorpresa que estd en la cgja? (pregunta por el acceso
perceptivo del otro), y las otras dos sobre conocimiento: «; 7 sabes lo que hay en
la caja’» (evaluacion del propio conocimiento), «;Pepito sabe lo que hay en la
caja?» (evaluacion del conocimiento del otro). Se realizaron cuatro intentos, con
cuatro objetos diferentes. El orden en el cual el nifio ¢ el mufieco tenian acceso per-
ceptivo se alternd a lo largo de los cuatro intentos. Asi, por ejemplo, si en el pri-
mero de ellos el nifto miraba y el mufieco no, en el segundo el que debia espiar era
el guifiol, y asi sucesivamente. Por su parte, para una nitad de la muestra, el nifio
era el que veia en €l primer intento, mientras que para la otra mitad el acceso per-
ceptivo se asignaba en primer lugar al partenaire, La tarea se consideraba «pasada»
si el mifio respondia correctamente tanto a las preguntas de percepcion como a las
de conocimiento en tres de los cuatro intentos.

2) Comprensidn de la falsa creencia (Baron-Cohen, Leslie y Frith, 19835,
versién de Nifiez, 1993).

En este caso, se trataba de una adaptacién de la conocida tarea de Sally y
Ann. Se presentaba a los nifios una sencilla historia en la que intervenfan dos mu-
fiecas, Carmen y Ana, dos pequefias cajas de formas y colores diferentes, y una
canica, inicialmente guardada en [a caja perteneciente a Carmen. En su ausencia,
Ana trasladaba la canica a la ofra caja. Al regreso de Carmen, se formulaba a los
nifios una pregunta de prueba y dos de control;

Pregunta de creencia: «;Dénde ird a buscar Carmen su canica®».

Pregunta de control de memoria: «;Dénde estaba la canica antes, al prin-
cipia».

Pregunta de control de realidad: «;Dénde estd la canica ahora?».

A continuacion, se efectuaba un segundo intento, relatando al nifie una his-
toria similar. Se consideraba que el nific pasaba con €xito la tarea si respondfa, en
las dos oportunidades, correctamente a las preguntas de creencia y a las de con-
trol. En el caso de no responder correctamente a las preguntas de control, el su-
jeto no se incluia en la muestra definitiva, interrumpiéndose su participacion en el
estudio. (En Resches, 2003, puede verse una descripcién detallada de las tareas).

Los niffos fueron reunidos en parejas igualadas de acuerdo a los siguien-
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tes criterios: edad, pertenencia a la misma aula, lo cual garantizaba un cierto
grado de familiaridad previa, y nivel de desempefio en teorfa de la mente. De
esta forma, quedaron conformadas un total de 37 parejas, las cuales participarian
en la tarea de comunicacién referencial que se describe a continuacién.

B) Tarea de comunicacion referencial: «El tesoro del pirata»

En primer lugar se cred un entorno significativo para la interaccion, que
ademds produjese una situacién de asimetria informativa, como es caracteristico
de las situaciones de comunicacidn referencial. Para ello, se ide6 un relato muy
sencillo que constaba de dos episodios. En el primero, se presentaba al protago-
nista, un pirata llamado Mala Pata, quien, como todos los piratas, se dedicaba a
recorrer los mares en busca de tesoros {(monedas de oro). Un dia, el pirata decide
esconder sus tesoros para que nadie pudiera encontrarlos. En el segundo episo-
dio (el mas importante a los fines de la tarea) Mala Pata aparecia en su cueva 'y
ensefiaba explicitamente la localizacién y la secuencia de acciones mediante las
cuales ocultaba un pufiado de monedas, después de Jo cual abandonaba la escena
(el guién completo junto a la secuencia de ocultamiento puede encontrarse en
Resches, 2003). La historia descrita fue dramatizada por actores y grabada en vi-
deo, obteniéndose una pelicula sencilla de unos cinco minutos de duracién.

Para la filmacién del episodio en el cual Mala Pata ocultaba el tesoro, se
montd una escenografia que recreaba la cueva del pirata, y que también seria uti-
lizada para la realizacidn postertor de la tarea. Los materiales incluyeron: un pa-
nel aislante de tres cuerpos de unos 120 centimetros de alto, aproximadamente,
con una ventana pequena en el centro para mirar a través. Dicho panel servia
principalmente para separar a los participantes durante del desarrollo de la tarea,
restringiendo parcialmente la incidencia del contexto fisico y obligando a que el
participante informado sélo diera instrucciones, sin posibilidad de manipular el
material. Dentro de la cueva, la ambientacién incluyé los siguientes objetos:
cuatro cajas blancas apiladas v cubiertas por una sibana, una de las cuales con-
tenfa una caja roja, un cofre cerrado con monedas de chocolate y oculto por unos
periddicos (tesoro), tres cajas de color vacias, y un bail con una cazadora en uno
de cuyos bolsillos se encontraba un juego de cuatro cajitas seriadas donde en-
contrar la lave del tesoro. La disposicién general del entorno y los materiales
utilizados pueden verse representados en la Figura 1.

El mismo escenario que recreaba la cueva de Mala Pata se reprodujo en un
aula del colegio especialmente destinada a la investigacion. En primer lugar, uno
de los nifios de cada pareja, ¢l participante informado (en adelante, S1) y el ex-
perimentador entraban juntos en dicha habitacién, y luego de una breve explica-
¢i6n acerca del contexto y los objetos de la cueva, se presentaba la situacidn pro-
blemética, diciendo:

«En esta cueva Mala Pata escondié un tesoro. jQuieres saber qué es 'y
dénde lo escondi? Pues vamos a ver una cinta donde aparece Mala Pata y nos
ensefia dénde guardd su tesoron.

El expermmentador miraba junto al nifio €l video deteniéndose particular-
mente en la dltima escena, en la que se veia al protagonista escondiendo el tesoro en
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4 cajas apiladas, cubierias
por una sdbana, El tcsW e L
en una de ellas (3, - ' ! ;. Cimara

[
? Cajas rojas vacias
{QYENTE
El tesdro, vnas monedas
de oro|{chocolaie), estd Parel divisor y
en un pequedo cofre. . ventana
Badl con una chagueta

i
dentro que coniiene, en I
uno de sus bolsillos, las |
llaves para abrir el cofre.
N .

HABLANTE

Figura 1. Disposicion general del entomo y materiales utilizados en la tarca de comunicacidn referencial.

el mismo escenario que el nifio tenia ante si, y cuyos objetos habia tenido ocasion
de manipular momentos antes. Esta secuencia, de unos tres minutos de duracion, se
veia dos veces: durante un primer visionado se formulaban, haciendo las pausas co-
rrespondientes, una serie de preguntas tipificadas de control de memoria y com-
prension. Se veia el video por segunda vez, sin interrupciones, luego de lo cual €l
sujeto debia ser capaz de decir correctamente donde estaban el cofre y las llaves.

Después de ver el video, el experimentador conducia al nifio hasta la ven-
tanta de la cueva. Una vez allf, decia:

«;Te gustaria llevarte las monedas a tu casa? Si, ;verdad? Mala Pata
dijo que los nifios que puedan encontrar su tesoro pueden queddrselo. Ahora ti
no puedes entrar a la casa de Mala Pata. Tendremos que llamar a otro nifio para
que pueda encontrarlo. Yamos a llamar a (nombre del participante no infor-
mado, en adelante $2). El no vio la pelicula de Mala Pata ni su cueva. S2 va a
entrar allf y nit lo ayudards, desde la ventana, para que encuentre las monedas.
Si lo ayudas bien y él las encuentra, os las queddis para vosotros, jvale? ».

Seguidamente, €] oyente no informado llegaba al lugar, se le invitaba a en-
trar en la cueva de Mala Pata, y se le daba la siguiente explicacién:
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«Mira S2, vamos a jugar a un juego. Es el juego del tesoro de Mala Pata.
Mala Pata es un pirata amigo mio y éstu es su casita. Resulta que en esta casita
hay un tesoro escondido. Tit no viste donde lo guardd, jverdad? Si logras en-
contrar el resoro, te lo puedes llevar a tu casa. S1, que estd alli en la ventana, no
puede pasar pero te va a ayudar. Si él te ayuda bien, le das un poco del tesoro
para qie se lo leve también, ;vale? Pues, ahora til, $2, comenzards a buscar el
tesoro y ti, Si o ayudards a encontrario»

Andlisis de la interaccion: construccion de un sistema de categorias

Los intercambios comunicativos producidos por cada una de las parejas de
participantes durante la tarea fueron grabadas en video y posteriormente transcri-
tas sigutendo las convenciones del sistema CHAT (Mac Whinney, 2000). Tomando
la emisién como unidad de anélisis (Levinson 1983; Garvey, 1984; Boada y Forns,
1997b), éstas fueron codificadas, en los casos pertinentes, teniendo en cuenta tres
niveles de andlisis simultdneos: funciones pragmdticas, precision descriptiva y
adecuacion comunicativa. En el caso particular de la tarea de la busqueda del te-
o010, en respuesta al cardcter altamente prevalente del contexto y a la fuerte pre-
sencia de objetos que median en la interaccién, era necesario codificar, ademas:

- Los gestos claramente comunicativos, y que sustituyen a la produccion
verbal (indicacién, etc.).

— La actuacion de los oyentes, cs decir la ejecucion de una accidn en clara
respuesta 2 una instruccién del hablante (Conti-Ramsden y Pérez Pereira, 1999,
Pérez-Pereira y Conti-Ramsden, 2001).

— Finalmente, dadas las conocidas dificultades de los nifios preescolares
para sostener de manera auténoma el intercambio verbal, se tuvo en cuenta la par-
ticipacion del experimentador tendiente a fijar las metas y a mantener el desarro-
llo de la interaccidn, siguiendo las propuestas mds «ecoldgicas» en el disefio y
andlisis de tareas de comunicacion referencial (Lloyd, Boada y Fomns, 1992; Bo-
ada y Forns, 1997b). En el Anexo 1 se detallan las principales categorfas emplea-
das en el andlisis de la interaccidn, agrupandolas de acuerdo a su nivel de andli-
sis. De manera adicional, cada categoria se acompafia con un ejemplo extraido del
corpus. En la Tabla 1 se resume el sistema de categorias empleado para el anélisis
de la tarea de comunicacion referencial.

TaBLa 1. SISTEMA DE CATEGORIAS EMPLEADO PARA EL. ANALISIS DE LA TAREA
DE COMUNICACION REFERENCIAL

Nivel 1, Fonciones pragmaticas

flablante Ovyense Experimentator
Categorias Principales Procedimientos de hisqueda {ntervenciones gulg
Emisiones informativus de informacion

Divectivos simples Peticidn de informacidn

Divectivos con descripcion Fetivion de clarificacion

Peticion de confirmeacion
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Hablante Oyente Experimentador
Categorias relativas a turnos previos Otras intervenciones

Repeticidn Autorregulaciéon

Reformulacion Expresidn de dificaltades

Expansién Afirmacicn simple

Respuestas simples Intervencidn no verbal

Mo respuesta Liecuta la accion

Categorias reguladoras

Atrae la atencion del oyente

Emisiones de refuerzo 0 apoyo

Control de fa aecidn e informacién del oyente
Corvige la accion

Acompana la accidn

Enidades de informacion minima
Aftrmaciin simple

fatervencion no verbal

Otros

iNivel 2. Precisidn descriptiva

Descripoion de aiributos
Descripeién de localizaciones:
Locatives contextuales
Locativos simples

Locatives complejos
Descripeifn de acciones

Nivel 3. Adecuacion comunicativa

Correcta
Incompleta
Ambigua
Incorrecta

Resultados

Resultados obtenidos en las tareas de Teoria de la Mente

Con el objeto de tornar més comparables los resultados con otras investi-
gaciones, se ha dividido la muestra en dos grupos de edad: sujetos menores: 3;4
a 4;6 afios {(n = 36) y mayores: 4;7 a 5;9 (n = 38).

En funcién de los resultados obtenidos en Ja aplicacién de ambas tareas
{«Atribucion de conocimiento o ignorancia» y «Comprensién de la falsa creen-
cia») hemos dividido a4 los sujetos en tres niveles:

Fallan: sujetos que no pasaron ninguna de las dos pruebas de teorfa de la
mente.
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Intermedios: aquellos que solamente superaron la prueba de atribucién de
conocimiento-ignorancia,

Superan: sujetos que lograron desempefiarse correctamente en ambas tareas,

La Tabla 2 muestra la distribucién final de los tres subgrupos en relacién
con los grupos de edad previamente considerados, asi como las edades promedio
de cada uno. En primer lugar, los datos indican con claridad que Ia capacidad de
los nifios para vincular acceso informacional y estado epistémico crecié consi-
derablemente con la edad (X* (1) = 13.37 p < .001).

TaBLA 2. NUMERO DE SUIETOS EN CADA UNO DE LOS GRUPDS DE ACTUACION
EN TECRIA DE LA MENTE

Edad Fallar Intermedios FPasan Total
Menores (3;4 - 4;6) 14 12 [k4] 36
Mayores (4;7-5:9) 0 10 28 38
TFotal 14 2 38 74
Edad media (d.5} 43.5 (3.3} 50.2(7.4) 611 1) 54.8 (10.1)

En segundo lugar, las diferencias halladas entre los dos grupos de edad para
la tarea de falsa creencia también resultaron significativas (X2 (1) = 4.71, p < .03),
respondiendo los sujetos de manera consistente en los dos intentos de la tarea,

Por su parte, y tal como se muestra en la Tabla 3, las relaciones de contin-
gencia entre 1a actuacion en cada una de estas tareas, en coincidencia con los re-
sultados obtenidos por Hogrefe et al, (1986), Perner, Frith, Leslie y Leekam
(1989} y Leslie y Frith (1988), indican la existencia de una progresién evelutiva
en la atribucion de estados epistémicos de diverso grado de complejidad. Al
igual que en las mencionadas investigaciones, existe una proporcion de sujetos
que, aun comprendiendo las relaciones entre acceso informacional y el estado
epistémico resultante, no parece capaz de concebir la falsa creencia. En con-
traste, no existe ningin case que dé cuenta del patrdn inverso (test de Mc Nemar:
X (1)=12.7, p < .001).

TaBra 3. CONTINGENCIA ENTRE ACTUACION EN LA TAREA DE ATRIBUCIGN
DE CONQCIMIENTO-IGNORANCIA Y COMPRENSION DE LA FALSA CREENCIA

Atribucidn de conocimienta — Ignorancia

Comprension de la falsa creencia Superan Fallan Total
Superan 38 0 38
Fallan 22 14 36
Total 60 i4 74
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Resultados obtenidos en la tarea de comunicacion referencial

En primer lugar se establecieron los indices de confiabilidad para el sistema
de categorias propuesto. Para ello un segundo codificador codificéd un 12% del to-
tal de las transcripciones de manera independiente. Los porcentajes de acuerdo ha-
llados entre los dos codificadores han sido de 76.1 para las categorias del nivel 1
(funcién pragmdtica), de 78.1 para las categorias del nivel 2 (precisidén descrip-
tiva}, de 79 para las del nivel 3 (adecuacion comunicativa), y de 89.5 para las ca-
tegorias correspondientes al oyente. Los indices Kappa de Cohen obtenidos han
sido de .73 para cada uno de los 3 niveles de categorias para los hablantes: funcién
pragmdtica, precisién descriptiva y adecuacién comunicativa, y de 0.86 para las
categorias del oyente. Estos indices indican un buen nivel de confiabilidad.

Nivel I. Funciones pragmdticas

La Tabla 4 muestra los porcentajes medios de las categorius principales
del hablante, con relacién a la actuacion de los sujetos en las tareas de T™, asi
como las diferencias significativas halladas.

Las categorias principales representaron, en promedio, un 40% del total de
las emisiones del hablante, sin que hubiese diferencias entre los grupos de actua-
cion en T™™ {F (2,34} = 3.19 p = .07). Sin embargo, al comparar la incidencia rela-
tiva de cada una de las categorias comprendidas en esta dimension, se advierte que
los nifios con un menor nivel de desempeno en T prefirieron, en mayor medida
que los de actuacion superior, €l uso de emisiones informativas, lo cual otorgé a los
intercambios un estilo predominantemente enunciativo o declarativo. Por el con-
trario, los sujetos que superaron ambas tareas de TM mostraron un perfil funcional
claramente directivo, diferencidndose de Jos otros dos grupos tanto en el uso de di-
rectivos simples como de directivos con descripcién. En el uso de emisiones in-
formativas se encontré una asociacién negativa con ™ (rho (37) = —.52,p < .01},
por el contrario, las categorias directivas aumentaron en relacién directa con un
grado de comprension de la mente mds sofisticado (rfi0 (37) = .58 p < .01). Como
¢s natural, a su vez, el uso de directivos se mostrd inversamente proporcional al uso
de emisiones informativas, de cardcter mas declarativo (rho (37) = .67 p < .01). El
andlisis multivariado (MANOVA) vuelve a confirmar €] efecto principal del nivel de
Teoria de 1a Mente {T™) (Pillai’s Trace = .606, F(6,64) = 3.037 p = .01). También
resultaron significativas las diferencias encontradas en el uso de cada una de las
tres categorias consideradas: las emisiones informativas prevalecieron entre los su-
jetos con menor nivel en ™ (F (2,34) = 6.067 p = .006), mientras que los directi-
vos simples (F (2,34} = 5.66 p = .008) y los directivos con descripeién (F (2,34) =
6.38 p = .004) fueron utilizados con mayor frecuencia por los sujetos con un me-
jor nivel de desempefio. Las comparaciones post hoc, por su parte, arrojaron resul-
tados coincidentes con los anélisis anteriores. Mientras que el uso de emisiones in-
formativas discrimind entre sujetos que fallan y aquellos que pasan T™, los
intermedios se situaron a mitad de camino entre los otros dos. En el caso de las ca-
tegorfas directivas el grupo de mejor desemperfio se alejé claramente de los otros
dos, que presentaron una actuacion muy semejante {véase Tabla 4).
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TaBLA 4. PORCENTAJES MEDIOS {Y DESVIACIONES ESTANDAR} DE LAS CATEGORIAS
PRAGMATICAS DEL HABLANTE PARA CADA GRUPQ DE T™M

Actuacién en TM

Falian Intermedios Superan
Categorias Principales %M (ds} o {ds) oM £ds)
Informativas 17.54(9.6) 11.5(6.7) 6.8 (6.5)
Directivos simples 12,1 (9.6) 14.6 (6.5) 2207 (7.6)
Directivos con descripoidn 56(4.1) 6E6(33) 13.6™ (7.4}
Categorias relativas a turnos previos
Repeticiones INR{(40) 925(9.1) 4.3%3.3)
Reformulaciones 23025 60037 T7.2° (4.4}
Extensiones 8.8(4.6) 8134y 7.3(62)
Categorias relativas a la accién del oyente
{reguladoras} -
Refuerza la accidn 342.2) 53.3(5.4) 56(34)
Corrige 56(4.7) 45(3.4) 54(4.1)
Preguntas de controf 1021 2802.0) 5.0% 4.9
Acomparna la accién 32(3.) 5740 B.6~{5.3)
Unidades de informacion minima
Afirmaciones simples 8.5(6.4) 52033} 4.4(2.8)
Intervenciones no verbales 35(2.8) 23030 A3 (1L0)

* Diferente del grupo que supera T™, LSB de Fisher {p < .01).

* Diferente de los otros dos grupos, LD de Fisher (p < 03).

™ Diferente de Jos otros dos grupos, L5D de Fisher (p < O1).

¢ Diferente del grupo que faila TM (p < .01), marginalmente diferente del intermedio {(p = .06).
« Diferrente del grupo que falla v, Games-Howeli (p < .05},

El siguiente grupo de categorfas utilizadas con mayor frecuencia fueron
las emisiones relativas a turnos previos. Estas representaron cerca de un 30% del
conjunto de las categorfas del nivel funcional, independientemente del nivel de
actuacién en T™™ (F (2,34) = 2.5 p = .09). No obstante, se observaron diferencias
en relacién con Ja frecuencia en el uso de mecanismos de repeticion y reformu-
lacién. Las asociaciones encontradas sefialaron que mientras que para el caso de
las repeticiones hay una tendencia a la disminucién conforme mejora €l nivel de
desempefio en T™ (rko (37) —.54 p <.01), la reformulacién como estrategia de
elaboracién de la informacion proveniente de emisiones previas experimentd un
aumento directamente proporcional al de la T™M (rko (37) .36 p <.035), tendencia
que continud siendo significativa aun parcializando €] efecto de la variacién de-
bida a la edad (r (34) = .46, p < .01). En su conjunto, €l uso de las distintas cate-
gorias relativas a turnos previos resulté significativa en relacidn al rendimiento
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en T™ (Pillai’s trace: .546 F (8,64) = 3.00 p = .006). Las diferencias intergrupa-
les mostraron efectos principales univariades como producto de la incidencia de
las repeticiones (F (2,34) = 4.97 p = .013), més frecuentes entre los sujetos con
un menor nivel de desempefio en T™, y de las reformulaciones (F (2,34) = 3.99
p = .028), mds tipicas de los nifios que pasan las tareas de T™, situdndose en este
caso los nifios del grupo intermedio a mitad de camino entre los que superan y
los que fallan las pruebas de TM™, lo cual evidencia una clara tendencia hacia el
incremento progresivo en el uso de Jas reformulaciones.

A diferencia de las otras dimensiones ya examinadas, resulta particular-
mente interesante destacar las diferencias encontradas en la incidencia general de
las llamadas categorias reguladoras respecto del conjunto de categorias del nivel
funcional. Para el grupo que falla en T™, las mismas representaron, en total, una
media del 15.4% con relacion a las categorias pragmaticas, porcentaje que as-
ciende a un 18.9% para el caso del grupo intermedio, hasta alcanzar un 25% del
nivel funcional para los nifios con un desempefio superior. Estos porcentajes ex-
presan diferencias significativas (F (2,34} = 4.05, p < .05} a favor de los sujetos
con un mejor nivel en TM, sobre todo si se los compara con los de nivel inferior
(LSD de Fisher, p < .05), aunque también con una tendencia a la diferenciacién
del grupo intermedio (p = .06). En particular, las medidas de asociacién han de-
mostrado correlaciones significativas, aunque moderadas, entre T™M y preguntas
de control (rho = 44, p < .01) y acompariamientos a la accién (rho = 53, p<
.05). No se han regisirado otras correlaciones significativas entre las distintas ca-
tegorias ni de éstas con el nivel de TM. Los andlisis univariados dieron cuenta,
como era de esperar, de la presencia de diferencias significativas entre grupos de
actuacion en TM (ANOVA: F (2,34) = 3.35, p < .05 para «preguntas de control» y
F (2,34) = 3.75, p < .05 para «acompananuentos a la accién»). En ambos casos,
su prevalencia demostro ser mayor entre los sujetos que superaron las dos tareas
de T™. Los procedimientos de comparacion multiple indicaron diferencias signi-
ficativas entre los grupos de desempefio extremo Unicamente.

Finaimente, y como puede inferirse a partir de los datos presentados en la
Tabla 4, las intervenciones que sdlo aportan informacidn imprecisa o fragmenta-
ria (las llamadas unidades de informacién minima) exhibieron una relacién in-
versa con el nivel de desempeiio de los nifios en T™. Esto se desprende no sdlo
de las correlaciones negativas encontradas entre dichas categorias y la actuacién
en las tareas de cognicién social (rho = —55, p < .01, para intervenciones no ver-
bales, y rho = —.44, p < .05, para afirmaciones simples), que conservaron signi-
ficacidn incluso después de controlar las variaciones debidas a la edad, sino tam-
bién de los andlisis de vananza respectivos, los cuales hallaron diferencias
significativas tanto en el uso de afirmaciones simples (F (2,34) = 3.28, p < .05)
como de intervenciones no verbales (F (2,34) = 6.66, p < .01). Las comparacio-
nes post hoc, por su parte, revelaron que, para las afirmaciones simples las dife-
rencias entre grupos expresan una progresion mas bien gradual. En el caso del
uso de gestos (intervenciones no verbales), en cambio, su casi total ausencia en-
tre los nifios del grupo de nivel superior marca una clara diferencia respecto a los
otros que, aunque con escasa frecuencia, han recurrido ocasionalmente a esta es-
trategia poco eficaz de participacion en la interaccion.
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En cuanto a la participacién de los oyentes, es importante mencionar la
presencia de una considerable asimetria en cuanto al grado de contribucién a
la tarea por parte de hablantes y oyentes. Independientemente de su actuacidn
en TM™, los nifios en ¢l rol de hablantes participaron en forma significativa-
mente méas frecuente (56.8%) que aquellos que actuaban como oyentes
(39.5%) (F (1,72) = 76.8 p < .00). Estas diferencias, sin duda, estan relaciona-
das con la propia estructura de la tareca propuesta. Sin embargo, y tal como
puede observarse a partir de los datos presentados en la Tabla 5, merecen des-
tacarse algunas tendencias diferenciales en relacién al nivel de desarrollode la
cognicidn social.

TaBLa 5. PORCENTAIES MEDIOS (Y DESVIACIONES ESTANDAR) DE LAS PRINCIPALES CATEGORIAS
DEL OYENTE Y LAS INTERVENCIONES DEL EXPERIMENTADOR

Actuacion en 1M

Faltan Intermedios Superan
Procedimientos de hiisqueda de informacion oM (ds) M (ds) M (ds}
Peticiones de informacidn 51652 89 (7.9 2536
Peticiones de clarificacidn 508, 2EB(1S 273N
Peticiones de confirmacion F200.00 5.6(38) 55(6.5)
Ofras intervenciones relativas a lo accidn
Autorregulacidn 7373 11.6(10.3) 6.9(7.2)
Expresidn de dificultades 3.7(3.6) 4.1(3.9 L7(1.4}
Afirmacién simple 14.3(12.6} 103037 7.7(6.2)
Intervencion no verbal 21.6(13.2) 10.9(8.5) 15.0(10.0)
Ejecucidon de acciones 17.0(19.4} 23.8{19.5%) 9R(I82)
Emisiones del experimentador
Intervenciones guia 14(28) 5.1{2.6} 12" ¢(1.8)

* Diferente del prupo que supera {LSD de Fisher p < .01).
" Diferente de los otros dos grupos {p < .05).

En lo que respecta a los procedimientos de biisqueda de informacién, se
aprecia un uso menos frecuente en los sujetos que superan las dos tareas de T™.
La categoria peticién de informacidn ha sido la tinica que mostré diferencias sig-
nificativas con referencia al nivel de los sujetos en las tareas de cognicién social
(F (2,34) = 4.64, p < .03), estando determinada la diferencia por su mayor uso en
el grupo de nivel intermedio, particularmente con referencia a aquel que supera
ambas tareas de TM.

Del conjunto de las intervenciones del oyente, ademds de las ya mencio-
nadas peticiones de informacion, sélo la categoria ejecucidn de acciones mostré
una diferencia con relacion a la actuacioén de los sujetos en TM. Los andlisis uni-
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variados arrojaron diferencias significativas en favor de los nifios que superaron
ambas tareas (F (2,34) = 4.88, p < .05).

Al examinar la incidencia de las intervenciones-guia producidas por el ex-
perimentador, se advierte un progresivo descenso conforme avanza el nivel de
desempeiio en las tareas de cognicién social (F (2,34) = 35.19 p < .01), tenden-
cia que quedd también expresada en la magnitud y direccién de la correlacion
hallada entre el porcentaje medio de participacion del experimentador y T™M
(rho (37) = —.80 p < .01), asociacién que continud siendo significativa aun des-
pués de controlar las variaciones debidas a la edad (r (34) = -.61 p< .01). Asu
vez, los procedimientos post hoc de comparacion entre grupos revelaron que
fueron los nifios que superaron las tareas de TM aquellos que demandaron un mi-
mero considerablemente menor de intervenciones para apoyar o andamiar el in-
tercambio comunicativo, tanto en comparacion con los sujetos del grupo inter-
medic como con los que fallan.

Nivel 2, Precision descriptiva

La Tabla 6 describe los recursos que los nifios de los diferentes grupos de
TM™ utilizaron para describir y precisar las caracteristicas y localizaciones de los
referentes implicados en la busqueda.

TABLA 6. PORCENTAIES MEDIOS (Y DESVIACIONES ESTANDAR) PARA LAS CATEGORIAS
CORRESPONDIENTES AL NIVEL DESCRIPTIVO

Actugcion en T™M
Fallan Intermedios Superan
Categorias g M {ds) % M {ds) %M (ds}
Locativos contextuales 426 {18.0} 30.9 (17.4) 19.0¢ (12.4)
Locativos simples 19.0 {11.0} 32 (16.2) 18.6 (12.0)
Locutivas complejas 2.5 a.1) .8 (4.5) EXe {12.0)
Descripeion de atributey 202 {13.8) 158 {8.5) 197 3.9
Descripeion de acciones 14.6 (12.2% 10,1 (8.2} 228 (13.

* Significativamente diferente del grupo que falla (p < .05}, moderadamente diferente del intermedio (p = .06},
* Significativamente diferente del grupe que pasa (p < .05}, con tendencia a la diferenciacién que falla {p = .06).
¢ Con tendencia a diferenciarse del grupo de nivel inferior {p = .07).

* Diferente respecto al grupo que falla (p < .05).

* Diferente con respecto al grupo intermedio (p < 1),

En primer lugar puede observarse una nitida tendencia evolutiva descen-
dente en e] uso de locativos contextuales, con un bajo nivel de precision respecto
a la informacidn que necesita el oyente. Por el contrario, cuanto mas competen-
tes se mostraron los sujetos para comprender el punto de vista del oyente (TM)
mds locativos complejos emplearon. Dichos locativos ubican un objeto en rela-
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cién a otro, proporcionando descripciones de localizacién mds completas y cla-
ras. El grupo intermedio se diferencié de los otros dos por la frecuencia de uso
de locativos simples. Los nifios con mejor desempefio en TM también emplearon
con mayor frecuencia descripciones de acciones complejas.

Es interesante observar que al efectuar comparaciones considerando el
grupo de edad, las diferencias enire menores y mayores en ningiin caso discri-
minaron entre los porcentajes de uso de las categorifas descriptivas. Entretanto,
realizando andlisis multivariados (MANOVA} con TM como factor principal, los
resultados si indicaron un efecto significativo del desarrolio en T™ sobre el nivel
general de precision alcanzado (Pillai’s Trace = .639, F {10,62) = 2.91, p < .01).
A su vez, los andlisis univariados reflejaron diferencias en el uso de locativos
contextuales (F (2,34) = 6.32, p<.0l), locativos simples (F(2,34)=3.34,
p < .05), locativos complejos {F (2,34) = 5.94, p <.01) y descripcién de acciones
(F (2,34) = 4.21, p < .05). Los procedimientos de comparacién post hoc indica-
ron que mientras que el grupo que supera TM se aleja significativamente del que
falla y tiende también a diferenciarse del intermedio por la menor incidencia en
la utilizacién de términos defcticos {locativos contextuales), en el caso de las
descripciones con locativos complejos los nifios del grupo intermedio tendieron
a asimilarse a los del nivel superior, quienes se alejaron en forma significativa de
los sujetos que fallan ambas tareas de T™.

Nivel 3. Adecuacién comunicativa

El presente nivel de analisis indicé en qué medida las descripciones pro-
porcionadas permitieron a los oyentes identificar correctamente cada uno de los
referentes implicados en la actividad. Como puede desprenderse claramente de
los datos presentados en la Tabla 7, mientras que la produccién de descripcio-
nes correctas o adecuadas crecié gradualmente a medida gue aumentaba el de-
sempefto en T™, por el contrario, los mensajes referencialmente ambiguos de-
crecieron.

TaslLa 7. PORCENTAJES MEDIOS (Y DESVIACIONES ESTANDAR} PARA LAS CATEGORIAS
DE ADECUACION COMUNICATIVA

Actuacidon en TM
Fatian Intermedios Superan
Categorias % M {ds} %M {ds) %M {ds}
Carrecta 127 8.1) 30,2 {12.2} 5180 (17.5)
Incompleta 244 (12.5) 9.6 (6.7} 15.6 {10.4)
Ambigua 57.1 {16.2) 44.1 {9.9) e (16.6)
Incorrecta 4.0 (5.4) 27 {4.5} kKR! (5.6}

* Diferente de los otros dos grepos (p < .05, p < .01).
" Diferente de los otros dos grupos (P < .01).

Anuarig de Psicologia, vol. 35, 0" 2, junio 2004, pp. 143-175
@ 2004, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia



162 M. Resches y M. Pérez Pereira

En ¢l caso de este tercer nivel de andlisis, se aprecia una fuerte interde-
pendencia entre TM y edad. Los andlisis univariados en los que se considerd el
grupo de edad como factor mostraron diferencias significativas entre nifios me-
nores y mayores para ambas categorfas, correctas (F (1,35)=33.1, p< .001) ¥
ambiguas (F (1,35) = 24.8, p < .001). No obstante ello, al asociar dichas catego-
rias con TM y controlar el efecto de la edad, las correlaciones parciales indica-
ron, sélo para el caso de las descripciones correctas, la persistencia de asocia-
ciones con T™™ (r = .42, p = .011).

Por su parte, los analisis multivariados (MANOVA) indicaron efectos signifi-
cativos del desempefio en TM sobre ¢l nivel de adecuacion comunicativa en gene-
ral (Pillai’s Trace = .606, F (8,64) = 3.47, p < .01), con efectos principales atribui-
bles a la produccion de mensajes referencialmente adecuados (F (2,34) = 19.86,
p <.01) y al uso diferencial de descripciones ambiguas (F (2,34) = 11.12, p < .01).
Las comparaciones multiples mostraron que en el caso de las descripciones co-
rrectas los tres grupos de actuacién en T™ se diferenciaron significativamente en-
tre si, en una clara progresion lineal. Entre tanto, la formulacién de mensajes am-
biguos discrimind con precision el grupo que supera TM con respecto a los otros
dos quienes, en este sentido, parecieron describir tendencias semejantes.

Discusion

De una manera genérica, se han encontrado asociaciones significativas
entre la capacidad de atribuir a otros estados de conocimiento (TM) y el tipo de
recursos pragmaticos y descriptivos que 1os sujetos utilizaron en la tarea de co-
municacién referencial.

En general, los patrones comunicativos encontrados contrastaron clara-
mente entre ¢l grupo que superaba ambas tareas de TM, v los otros dos de nivel
inferior. Mas especificamente, los nifios con un menor nivel de desempefio pre-
firieron, en mayor medida que los de actuacidn superior, el uso de emisiones in-
formativas, lo cual otorgé6 a los intercambios un estilo predominantemente enun-
ciativo o declarativo. Sin embargo, méis de la mitad de ellas no cumplian con el
objetivo de aportar datos precisos acerca de los referentes involucrados en la
biisqueda del tesoro. Se trataba mayoritariamente de descripciones basadas en el
uso de locativos contextuales, ambiguas o en el mejor de los casos incompletas
¥, por ende, poco adaptadas al conocimiento previo y a las necesidades de infor-
macion del ovente.

En contraste, los sujetos que superaron ambas tareas de TM mostraron un
perfil funcional claramente directivo, diferencidndose de los otros dos grupos
tanto en el uso de directivos simples como de directivos con descripcidn, en
cuyo caso es posible encontrar en una misma emision la fuerza imperativa ca-
racteristica de los directivos simples, junto al aporte de informacion necesario
para alcanzar €l objetivo de la tarea.

La marcada actitud directiva de los nifios con mayor desarrollo de T™ estd
condicionada por las propias caracteristicas de la tarea, en la cual la transmisién
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de informacidn se encontraba mediada por un objetivo instruccional. En particu-
lar, dos han sido los rasgos fundamentales que a priori determinaron el tipo de
comunicacidn que en ella se produjo: fuerte presencia y proximidad de un con-
texto fisico compartido, y necesidad de actuar con eficacia en funcién de un ob-
jetive comdn. Dadas estas caracteristicas, el comportamiento mas efectivo serfa
dar la menor cantidad de informacién {s6lo la necesaria) apoyandose en el con-
texto inmediato (Perner y Leekam, 1986; Pechmann y Deuntsch, 1989). El uso
mds frecuente de directivos entre los nifios con un mejor desempefic en T™ po-
dria deberse a una mayor capacidad para comprender los objetivos de la activi-
dad propuesta, las necesidades de su interlocutor y su propio rol en ella. Dado
que los directivos funcionan como secuenciadores y ordenadores de la acciones
del mterlocutor, podrfamos considerar que este tipe de emisiones serfan las mds
relevantes desde el punto de vista de los objetivos de la tarea, en la medida en
que producen el mayor impacto comunicativo con un nminimo ¢osto €n cuanto a
recursos cognitivos (Sperber y Wilson, 1986), tratando de minimizar el esfuerzo
de colaboracion caracteristico de los intercambios conversacionales (Clark y
Wilkes-Gibbs, 1986). La eficacia comunicativa, pues, no necesariamente radica
en la cantidad de informacién suministrada o en su lireralidad, sino, sobre todo,
en la forma y la adaptacidn al propdsito y al contexto en el cual se la introduce
{Gumperz, 1977; Clark y Wilkes-Gibbs, 1986). El éxito en la tarea depende tam-
bién de Ia posesion de la competencia pragmaética necesaria para ejercer el rol de
un interlocutor que sabe apoyar y regular la actividad del otro {Lloyd, Boada y
Forng, 1992).

El predominio del patrén directivo ha estado asociado en los sujetos con
mayor desarrolo de la TM al uso de expresiones relativas a la accion en curso del
oyente, otorgando a sus interacciones un perfil mas tendente a regular, acompa-
nando y orientando, la actividad del interlocutor. En concreto, las categorfas que
han probado discriminar entre grupos de TM han sido las denominadas preguntas
de control de la accidn y la informacion del oyente y los acompariamientos a la
accidn. La tendencia a comprobar que la informacién y ¢l punto de vista del
oyente coincidan con el del hablante, asf como a acompaiiar su actividad con
verbalizaciones, podria representar un intento de controlar las acciones del in-
terlocutor y, en cierta forma, adoptar su perspectiva. La utilizacién de este tipo
de estrategias sugiere que cuanto mayor es la habilidad para inferir la compren-
sion y anticiparse a la conducta de los demds, mayor es la capacidad para ejercer
regulacién comunicativa. En particular, ¢l uso de preguntas de control, tales
como: «; Ya lo encontraste?» «;Ves una cajita roja?» «;Sabes ese ganchito que
estd colgande, lo ves?», podria relacionarse con las emisiones que, hace ya
tiempo atras, Cowan (1967) habia identificado como «metacomunicativas».

La capacidad de adoptar una actitud directiva y ser concisos se encuentra
condicionada por la posibilidad de hacer inferencias acerca de la cantidad de in-
formacién necesaria para cl interlocutor, teniendo en cuenta su comprension y su
grado de conocimiento previo. Esto determiné que los sujetos, cuanto mas avan-
zados en TM, hayan sido mas veloces para diagnosticar la incomprension del
oyente y, al mismo tiempo, mas eficaces para repararla. Los nifios del grupo con
mejor nivel en TM tendieron a responder a las demandas del oyente reformu-
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lando la informacién previa, en lugar de simplemente repetirla, estrategia que,
por el contrario, es caracteristica entre 10s nifios del grupo de menor nivel. La re-
formulacién posterior a la participacién del intertocutor {generalmente pidiendo
aclaracién) supone un esfuerzo por expresar algo de una manera diferente a
como lo habfa hecho antes, con el propdsito de lograr una mayor comprension
por parte del oyente. Por el contrario, la simple repeticién de lo ya dicho no re-
vela este esfuerzo por ponerse en la perspectiva del otro.

Los oyentes que superaron ambas tareas de T™ mostraron un uso signifi-
cativamente mayor de ¢jecucion de las acciones indicadas por el hablante. Esto
podria indicar un efecto simultdneo de la precisién comunicativa del hablante
(directivos mds precises y ajustados a las necesidades del interlocutor y a la
forma de la tarea}, junto al incremento en la comprensidn de mensajes comple-
Jjos por parte del oyente, hecho que mdudablemente se encuentra vinculado al
crecimiento de las capacidades lingiiisticas y cognitivas relativas a la edad. Por
ello, posiblemente, aquellos con un mejor nivel de desempefto en TM recurrieron
en menor medida a las peticiones de informacién, sobre todo en comparacidn
con los nifios del grupo intermedio.

Las intervenciones del experimentador fueron progresivamente menos fre-
cuenies a medida que aumentaba ¢l nivel de cognicién social. En particular, fue-
ron los niflos que superaron ambas tareas de T™M aquellos que demandaron un nu-
mero significativamente menor de intervenciones gula para apoyar o andamiar el
intercambio comunicativo, y asi poder completar la tarea con éxito. La escasa ca-
pacidad de los hablantes que fallaban las pruebas de TM para adoptar un rol claro
de direccidén de ]a actividad, asi como para tener en cuenta las necesidades del in-
terlocutor, Jlevo a un nimero mayor de intentos por alterar las reglas de la tarca,
y a que se proedujeran abundantes cortes comunicativos, lo cual determiné que el
adulto tuviese que intervenir mas para hacer avanzar el intercambio.

Los resultados hallados en el analisis del nivel funcional, en su conjunto,
indican que existen marcadas diferencias entre sujetos con distintos niveles de
desarrollo de la cognicidn social en cuanto a la forma en que actian en una si-
tuacidn de comunicacién referencial. En particular, los sujetos mas desarrollados
muestran un comportamiento mdés directivo que se manifiesta con coherencia en
el empleo de varios recursos funcionales {uso de directivos, control de la accién
y la informacién del interlocutor, acompafamientos de la accién del otro, refor-
mulaciones, etc).

Por su parte, el examen de los resultados para nuestro segundo nivel de
analisis mostré que la precision en las descripciones estuvo relacionada con el
desarrollo de la T™. Al indicar Ia localizacién de 1os cbjetos, los nifios con un ni-
vel superior en T™ utilizaron un porcentaje significativamente superior de loca-
tivos complejos y menort de contextuales (deicticos), con un bajo nivel de preci-
si6n referencial, que los nifios que fallaron las tareas de TM. Cuanto mds
competentes se mostraron los sujetos para comprender el punto de vista del
oyente, mas completas resultaron sus descripeiones de localizacion. Ademds, y
a diferencia de los sujetos de los otros dos grupos, los niftos que superaron am-
bas tareas de T™ también tendieron a preducir mas descripciones por encadena-
miento sucesivo de las acciones que se habian de realizar. Este dato deberia vin-
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cularse con la necesidad de secuenciar la accion y de detallar los pasos de la ac-
tividad, ya sefialada para el analisis del nivel funcional, y que es tipica del estilo
directivo entre los nifios que pasan T™. Por otra parte, teniendo en cuenta que en
este caso las parejas para la tarea de comunicacion se conformaron respetando la
homogeneidad de su actuacién en T, el aumento en la descripcién de acciones
complejas pudo haber facilitado también el incremento en la gjecucion de accio-
nes por parte del oyente.

Es de destacar, ademds, la ubicacién a este nivel por parte del grupo inter-
medio, quien se diferencié de los otros dos por la frecuencia de uso de locativos
simples. Los nifios del grupo intermedio tendian a recurrir en mayor grado que los
de los otros dos grupos al uso de locativos extrinsecos que expresaban relaciones
generales de inclusién o proximidad. Esto podria evidenciar, respecto del grupo
que falla, un mayor esfuerzo por dar respuesta a las necesidades de informacion
del oyente, y con relacién al grupo que supera TM una menor capacidad para ha-
llar el tipo de descripeidn mas relevante de acuerdo a las necesidades de informa-
cién del oyente en los distintos momentos de la tarea. En este sentido, los sujetos
del grupo que demostré un mejor nivel de conocimiento social fueron aquellos
que presentaron una distribucién més homogénea en el uso de recursos descripti-
vos, utilizando cada une de ellos de acuerdo a las demandas de la situacidn.

Por su parte, la tarea propuesta, al no eliminar por completo la incidencia
del contexto fisico compartido, condujo a que la utilizacién de locativos contex-
tuales haya sido mas frecuente de lo que en general se informa en las tareas cl4-
sicas de comunicacién referencial, donde Ia presencia de la barrera visual tiende
a reducir al minimo este tipo de expresiones. En concordancia con los resnltados
de otras investigaciones en las cuales la participacién del contexto fisico ha sido
incluida como variable a considerar {Pechman y Deustch, 1989; Van Hekken,
Vergeer y Harris, 1980), las diferencias en el uso de recursos descriptivos deben
vincularse a la capacidad de los sujetos para evaluar la pertinencia de las des-
cripciones en relacion con el punto de vista del oyente y su conocimiento de la
situacién,

En este sentido, de acuerdo a los resuitados que hemos venido exami-
nando, los nifios con un mejor desempefio en las tareas de cognicién social han
mostrado poseer un conocimiente mds refinado que les permitié aplicar aquello
que Sonnenschein {1988), en estrecha vinculacién con las capacidades de toma
de perspectiva, habia denominado «la regla del oyente», Tal como la investiga-
cion presentada ha pretendido demostrar, la aplicacion de la mencionada regla
adquiriria preponderancia a raiz del crecimiento de la comprensidn interpersonal
implicada en la posesién de una T™, y no simplemente en virtud de un factor ex-
plicativo general vinculado a la edad.

Entretanto, los resultados obtenidos para el tercer nivel de andlisis, ade-
cuacién comunicativa, estuvieron en estrecha interdependencia con los datos
aportados para el nivel descriptivo. Estos mostraron la incidencia del desarrollo
de la comprensién interpersonal sobre la habilidad de los hablantes para producir
mensajes referencialmente correctos, completos y adaptados a las necesidades
del interlocutor. Concretamente, mientras que la produccidn de descripciones
adecuadas crecié gradualmente junto al nivel de desempefio en TM, por €l con-
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trario, los mensajes referencialmente ambiguos decrecieron considerablemente
conforme mejord la adaptacion a las necesidades del oyente. A este respecto, es
importante sefialar que, con relacién al agrupamiento de los sujetos, las descrip-
clones correctas fueron las unicas que, en una clara progresion ascendente, dis-
criminaron significativamente unos grupos de T™M de otros. En el caso de las des-
cripciones ambiguas, al igual que para la mayor parte de las categorias de este
estudio, los sujetos que mostraron comprender la falsa representacién involu-
crada en la resolucidn de situaciones de falsa creencia, fueron los que evidencia-
ron un desempefo cualitativamente diferente con relacidn a los otros dos grupos.

(Qué significado pueden tener las relaciones encontradas entre T™M y am-
bigliedad del mensaje? Algunos autores (Flavell, 1988; Wellman, 1990; Pemer y
Davies, 1991; Lohmann y Tomasello, 2003} destacan que una de las consecuen-
cias del cambio de teoria evidenciado a partir de la capacidad de los nifios para
comprender la falsa representacion es el descubrimiento del carécter subjetivo
de las representaciones mentales. Comprender la mente como un mecanismo ca-
paz de evaluar activamente la informacion es indispensable para la comunica-
cion lingiifstica eficaz, ya que la misma exige que los hablantes ajusten sus emi-
siones al estado de conocimiento del oyente, y estos dltimos puedan evaluar
criticamente la informacién recibida. En otros términos, los nifios que no com-
prenden la naturaleza interpretativa de las representaciones, su caracter subje-
tivo, tenderian a pensar que un mensaje verbal debe referirse a una cosa y sélo a
ella y, por tanto, tienden a ser insensibles a la ambigiiedad referencial. A este res-
pecto, es interesante notar el paralelismo existente entre la sensibilidad para
adaptarse a las necesidades de informacion de un interlocutor, capacidad que
emerge de manera tipica en situaciones de comunicacidn, y la habilidad para
apreciar que aquello que un observador ve esta determinado por lo que sabe con
anterioridad, por su perspectiva conceptual. La tendencia a subinformar de los
sujetos que no pasaron las tareas de TM, que por otra parie se complementa con
la tendencia a la sobreatribucién de conocimiento encontrada frente a la tarea de
conocimiento-ignerancia, podria vincularse a su falta de comprension de la falsa
creencia, tal como sugirieron Perner y Leekam (1986) en un contexto similar.
Los nifios que no comprenden la posibilidad de la falsa creencia fampoco com-
prenderfan el efecto potencialmente engafioso que puede tener la retencion de in-
formacién, o la poca claridad o explicitacién en la formulacidn de mensajes. Los
niftos capaces de anticipar una falsa creencia, en cambio, podrian estar més ad-
vertidos de no subinformar a su interlocutor.

Mds alla de estas consideraciones generales, y haciendo una lectura inte-
gradora del deserppefio comunicativo obtenido para cada uno de los tres grupos
de TM, resulta pertinente realizar algunas puntualizaciones acerca del verdadero
alcance y las limitaciones encontradas en la discriminacion de niveles propucsta.
Al analizar sus consecuencias scbre los resultados obtenides en la tarea de co-
municacién referencial, la progresion evolutiva no se ha traducido, en lineas ge-
nerales, en una secuencia andloga de tres niveles de desempefio comunicativo
sing mds bien en dos, representados por los sujetos que fallan y los de nivel in-
termedio, por un lado, y 1os que superan T™ por el otro. Al no haberse encon-
tradoe diferencias consistentes, al menos a nivel funcional, entre los patrones co-
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municativos de niftos que fallaban y nifios que dnicamente superaban la tarea de
«ver-saber» resulta dificil determinar, en particular, cual es exactamente la sig-
nificacién implicada en superar la tarea de ver-saber frente a no hacerlo. En de-
finitiva, [a comprensién de la falsa creencia ha resultado, sin duda, ¢l indicador
mds poderoso a la hora de determinar cambios sustanciales en la comprensién
del mundo interpersonal.

No obstante, aunque desde un punto de vista funcional el desempefio de
los nifios del grupo intermedio haya estado més préximo al de los sujetos que fa-
llaron ambas tareas de T™, conviene recordar que algunos indicadores en el ni-
vel descriptivo y de adecuacion comunicativa marcaron al menos una cierta ten-
dencia hacia la diferenciacion: mayor uso de localizaciones simples sobre las
deicticas, un incremento en la frecuencia de descripciones correctas, y un rol
més activo como oyentes en la bisqueda de informacidn.

Ahora bien, ;c6mo podrian reinterpretarse estas tendencias, sobre todo en
lo que concierne a la precisién en las descripciones? Siguiendo la propuesta de
Taylor {1988), la resolucién de las tareas tipicas de atribucion de conocimiento-
ignorancia sélo exigiria la posesién de un primer nivel de toma de perspectiva
conceptual, entendido como ¢l establecimiento de una equivalencia absoluta en-
tre ver y saber. En contraste, ante situaciones en las que estdn en juego asimetrias
informacionales més complejas como las implicadas en la tarea de comunicacién
referencial propuesta, es necesario considerar las relaciones entre acceso infor-
macional y conocimiento resuitante en términos relativos, en la medida en que
«ver» no siempre conduce de manera directa a «saber». En otros términos, aun-
que los nifios del grupo intermedio podian ser capaces de comprender que el
oyente no sabia (por ejemplo, dénde estaba el tesoro), la simple apreciacién de la
ignorancia inicial del mismo no garantizaba que pudieran evaluar con precision
sus demandas informacionales. Los nifios del grupo intermedio en TM, con un pri-
mer nivel de toma de perspectiva conceptual, pedrian inferir que a partir de estar
en el mismo contexto y ver s6lo una parte de los referentes, los oyentes podrian
saber dénde buscar ¢! tesoro. Para lograr delimitar las demandas de informacion
del interlocutor, resultaba necesario positivizar esta relacién de ignorancia, o sea
precisar qué es lo que el otro en concreto recesita saber. Desde un punto de vista
descriptivo, por lo tanto, llegar a ser un hablante eficaz no implica Unicamente re-
conocer que los otros poseen perspectivas diferentes a la propia, sino que supone
un conjunto de habilidades adicionales complejas, como reconocer que la toma
de perspectiva constituye una herramienta itil para la comunicacion, efectuar las
inferencias apropiadas y utilizarlas para componer el mensaje, habilidades que, a
la Iuz de los desarrolios que hemos expuesto, podrian reconducirse al menos par-
cialmente a la emergencia de una teoria representacional de la mente.

Conclusiones

El trabajo empirico que hemos presentado hasta aqui ha encontrado que
existen diferencias significativas entre la capacidad de los nifios para atribuir es-
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tados epistémicos, tal como se evidencia en las tareas de T™, vy €l tipo de recur-
sos comunicativos que aquellos aplicaron en una situacién de comunicacién re-
ferencial de tipo Instruccional. El nivel de desarrollo en T™ se ha revelado como
un factor significativamente vinculado a la calidad pragmaética y al contenido re-
ferencial de los mensajes producidos. En coincidencia con la comprensién de la
naturaleza representacional, y potencialmente falsa, de los estados epistémicos,
los mfios preescelares demostraron una mejor comprensién de sn propio rol en
la interaccidn comunicativa, y, en funcién de ello, estuvieron en mejores condi-
ciones para responder a las necesidades de informacién de sus interlocutores, re-
gular su actividad y comunicarse con precision acerca de referentes. En defini-
tiva, los nifios mas avanzados en el desarrollo de la TM parecen asumir un papel
directivo maés claro, y a su vez ser mds explicitos y precisos en sus descripciones
que los menos avanzados.

Ademds, la tarea de comunicacién referencial empleada se ha mostrado
util para explorar las capacidades comunicativas y de adaptacién interpersonal
de los preescolares, creando un contexto adaptado a sus intereses y capacida-
des. Por otra parte, el sistema de categorias propuesto, que trasciende el mero
nivel del contenido referencial del mensaje para contemplar aspectos interacti-
vos, s¢ ha manifestado como una herramienta capaz de detectar los cambios
evolutivos que se producen durante estas edades en la capacidad de comunica-
cién referencial.

El estudio de las habilidades mentahistas a través del modelo de la Teoria
de la Mente abre perspectivas de un alcance enorme no sélo para la comprensién
de las capacidades cognitivas y sociales humanas, sino también para la com-
prensién del desempefio comunicativo en contextos mds amplios y acordes a la
vida cotidiana de los sujetos.

Para finalizar, es necesario apuntar que el estudio de las relaciones entre
capacidad comunicativa y desarrollo de la cognicion social debe explorarse en
diversos contextos que cubran un rango desde las situaciones artificiales en las
que hay un contro] de las variables (Lohmann y Tomasello, 2003) hasta situa-
ciones con mayor validez ecoldgica.

ANEXO
SISTEMA DE CATEGORIAS EMPLEADO PARA EL ANALISIS DE LA SITUACION
DE COMUNICACION REFERENCIAL

Nivel 1. Funciones pragmaticas

Estas categorias analizan el tipo de intenciones comunicativas que los participan-
tes expresan en ¢l contexie de la tarea, Se delimitan, por lo tanfo, un conjunto de catego-
rias pragmdticas reunidas de acuerdo al rol que cumplen en el curso de la interaccidn, al
tipo de informacién que transmiten y al interlocutor que las produce.
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1) Categorias del hablanie

1.2) Categorias principales

Emisicnes que por su funcidn y estructura constituyen los ejes centrales para la orga-
nizacién de la actividad, Se caracterizan por introductir informacién nueva respecte a los re-
ferentes que van apareciendo en la biisqueda. De acuerdo a sus propiedades, éstas podréan ser:

1.2.1) Informativas: son emisiones de forma declarativa, y cuya funcién es des-
cribir y precisar al interlocutor los referentes invelucrados en la tarea, sus atributos y lo-
calizaciones. Ej: «;En las cajas blancast»; «ahi # estd.. ».

1.2.2} Directivos simples: de manera general, los directivos son emisiones de
forma imperativa, predominantermente, y que tienen por objeto dirigir 1as acciones del
interlocutor. Traténdose de directivos simples, implican sélo la peticidn de ung aceién,
con o sin 1a mencidn del objeto. Intentan explicitamente que el oyente haga algo, y como
tales suponen una respuesta directa de su parte. Ei.: «;Quita la sébanal»; «jcégelo».

1.2.3) Directivos con descripcidn: en este caso, ademds de la sola peticién de ac-
cién, se incluye algdn tipo de especificacién adicional acerca de las acciones o los refe-
rentes de la peticion {véase Conti-Ramsden y Pérez-Pereira, 1999; Pérez-Pereira y Conti-
Ramsden, 2001 sobre la pertinencia de esta diferenciacion). Son emisiones que reinen
las funciones enunciadas mis arriba: proveer informacién y, al mismo tiempo, dirigir las
acciones del oyente. Ej: «Coge la caja roja # Abrelal»; «Ahora # tienes que encontrar el
bolsillo que tenga esa caja».

1.3) Emisiones relativas a turnos previos

Emisiones cuyo valor funcional sélo puede determinarse considerando el con-
texto interactive en el cual se producen. Desde el punto de vista de su posicién en la se-
cuencia de intercambio, este tipo de emisiones constituyen movimientos de continuacién
o reiniciacién con respecto a las emisiones informativas o directivas principales, ya sea a
continuacién de aquellas o a raiz de una respuesta del oyente. No introducen nuevos re-
ferentes sino que recrean la informacidn introducida con anterioridad.

1.3.1) Repeticién. aportan la misma (repeticidn exacta) o menor cantidad (repeti-
cién reducida} de informacidn que la emision en la cual se originan. Ej: «En ef bolsillo
de la chaqueta Il En el bolsilio de la chagueta, ;eh?».

1.3.2) Reformulacion: complejizan o explicitan 1a emisién anterior, aunque man-
teniendo la misma cantidad de informacion. Ej: «En la dltima caja no, en la que estd an-
tes de la titima ! Antes de la itltima, no en el sueio..».

1.3.3) Extensién: agregan informacién nueva, aungue siempre con refacién a un
mismo referente. Ej: «En esa caja // En la caja roja...».

1.4) Emisiones vinculadas a la accion en curso del oyente

Esta dimensién, a diferencia de las anteriores, se caracteriza por reunir un conjunto
de categorias que sirven a una funcidn reguladora antes que informativa o directiva. Dicho
en otros términos, se trata de un conjunto de intervenciones cuyo propdsito no es aportar
nueva informacion ni indicar la realizacion de nuevas acciones, sino acompadar la mar-
cha de la tarea, controlando, corrigiendo u organizando las acciones del interlocutor.

1.4.1) Refuerzo o apoye: estimulan al oyente a continuar la tarea o aprueban su re-
alizacién. Confirman, por medio de simples deicticos o repeticiones, y de manera simul-
tdnea a la ejecucidn de las acciones, que la accidn del oyente es la adecuada. Ej: «Vamos,
sigue, sigue!».
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1.4.2) Comprueba la accidn o la informacidn del otro: son preguntas formuladas
por el hablante y que sirven principalmente a dos funciones: contrelar la marcha de las
acciones, y comprobar la comprension del interlocutor acerca del referente indicado. Se
trata en ambos casos de estrategias de bisqueda de feedback, y que aseguran que ambos
interlocutores compartan un misme universo de experiencias. «;Ves el otro lado, donde
estd el otro bolsillo?».

1.4.3) Carrige: corrige la accion del otro. Ej: «4si no, tienes que quitar la sdébana».

1.4.4) Acompaiia la accidn: comenta la accidn del otro, sin aportar informacién nt
ordenar nuevas acciones. Ej: (E7 oyente abre una de las cajas de abajo) «Abajo...».

1.5) Unidades de informacicn minima

Bajo esta denominacién se han considerade dos tipos de categorias, afirmaciones
simples y conductas no verbales, que si bien cuentan como movimientos de iniciacién o
respuesta en el intercambio, aportan informacidn escasa o irrelevante y, por tanto, no
contribuyen de manera sustancial al desarrollo de la actividad.

1.3.1) Afirmacion simple; se trata de contribuciones minimas que enuncian zl in-
teriocutor, por medio de simples denominaciones, acerca de la presencia o ausencia de
los objetas que van apareciendo en la busqueda. Ej: «Eso es la llave»; «Hay un tesoro».

1.5.2) Conducta no verbal: conductas de tipo referencial que sustituyen a la for-
mulacion verbal y que, ¢ bien implican claras intenciones comunicativas, o son prepara-
torias para la comunicacién. Ej.: gestos diversos de explicacidn, asentir, negar, sostencr
la mirada, indicar, mostrar, conductas proxémicas o de aproximacion al material, ctc.

2. Emisiones producidas por el oyente

2.1) Requerimiento de informacidn: constituye la modatidad més explicita de so-
licitar informacién, ya que se trata de preguntas abiertas que, por lo general, inician el in-
tercambio, en razén de la escasa participacién del hablante. EJ: «,Ddnde estd?».

2.2) Requerimiento de clartficacién: en este caso, se trata de requerimientos ori-
ginados en intervenciones previas del hablante, por 1o general incompletas ¢ ambiguas, y
donde la informacidn que recibe el oyente es insuficiente. Tienen una clara funcién de
evitacion de la ruptura conversacional y posibilitan que el hablante se exprese més clara-
mente. Ej: « En cudl bolsillo?»; «;Cudl caja?».

2.3) Confirmacién de la adecuacion: este tipo de peticién comporta, antes gue un
procedimiento para solicitar informacidn, una estrategia de basqueda de feedback. Sélo
exigen, de parte del hablante, una respuesta simple gue indique que la accidn ejecutada,
¢ la identificacitn del referente, es adecuada. Ej: « Es ésta?».

2.4) Realiza la accidn: se trata de una categoria especial que comprende todas
aquellas conductas manipulativas realizadas por el oyente que aparecen en clara res-
puesta a directivos formulados por el hablante, y que por tanto adquieren el valor de un
movimiento de respuesta dentro de las secuencias de intercambio. Constituyen, en cierta
forma, una medida de la eficacia y la coordinacién mutua con la cual los participantes
son capaces de realizar la tarea,

3. Emisiones producidas por el experimentador

Intervenciones guia: bajo esta dnica categorta se inciuyen todas aguellas emisio-
nes formuladas por el experimentador, que respetan una forma mas o menos tipificada y
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que cumplen principatmente dos funciones: estimular 1a prosecucidn de la tarea sin brin-
dar informacién, aunque evitando ¢l corte del canal comunicative, y reforzar el encuadre
de la misma dentro de 1as reglas dadas en la consigna. Ej: «Ayiidalo desde la ventana, no
puedes entrarl»; «R, ayuda a A, dile mds!».

Nivel 2. Precisién descriptiva

Este segundo nivel de andlisis se propone profundizar en el grade de precision
con el cual los hablantes son capaces de orientar la blisqueda de su interlocutor, to-
mando en consideracion las caracteristicas, localizaciones de los referentes, v la se-
cuencia de acciones involucradas. Para ello era necesario orientar la perspectiva de ané-
lisis hacia el contenide del mensaje, mds alld de su rol en la interaccidn. Por lo tanto,
sélo se categorizaron en este segundo nivel las emisiones gue contenian descripciones
(informativas, directivos con descripeidn, algunas correcciones y emisiones relativas a
turnos previos).

1. Descripcién de atributos: descripciones en las cuales se incluye alguna carac-
teristica intrinseca del objeto: color, tamario, forma, o atributos ambiguos {«asi»). Tam-
bién puede tratarse de emisiones en las que se predique alguna propiedad acerca del re-
ferente («estd cerrado» «el coso gue estd colgando» «deonde estén las monedas», etc.).
Ej: «Ahora busca la caja rojax «lo que estd tapado que # tiene muchas cajas».

2. Descripcidon de acciones: se trata de descripciones cuyo niicleo temdtico es la
secuencia de acciones implicada en la bisqueda, como si se tratara de dos o més directi-
vos simples encadenados en una scla emision, En estos casos ¢l foco del directivo es cla-
ramente la explicacion de una accidn o qué es lo que el sujeto debe hacer para alcanzar
un determinado referente, y no la identificacion de un objeto o su localizacion, Ej:
«Ahora, cégela y mira dentrox», «Saca esa manta y coge la de abajo».

3. Locativo contextual: descripcienes de lugar basadas en términos deicticos es-
paciales, o altamente dependientes del contexto y del punto de vista del hablante. Ej:
«Las monedas estén aki (seftalando)»; «por aqui».

4, Locativo simple: se trata de explicaciones que refieren a una localizacidn ex-
trinseca, perc de una manera vaga ¢ general, por medio del uso de preposiciones o ex-
presiones relativas que indican vinculos de inclusién o proximidad Ej: «en la caja»; «en
ese batil»; «en el abrigon; «donde esta la pared», «coge [I] eh, mira en un bolsillo», exc.

5. Locative complejo: descripciones de lugar en las cuales se vinculan entre si
més de un objete o se alude a la posicidn relativa del sujeto v los objetos en el espacio
«En ese baul hay una chaqueta que tiene la llave»; «En el bail que estd detrds de i, tie-
nes una cazadora, y en un bolsillo esté una lavel»

Nivel 3. Adecuacién comunicativa

Este tercer nivel de andlisis considera en qué medida los sujetos son capaces de
dar descripciones no sélo precisas sino acertadas, tanto en relacién con la ubicacién real
de los objetos buscados, como asf también en relacién con el grado de conocimiento
compartido con ¢l intertocutor.

1) Adecnada: 1a descripcion se considera adecuada cuando se corresponde tanto
con la informacion previamente recibida, como con la perspectiva conceptuai que el
oyente tiene acerca de los referentes buscados. Ej: «Ahora, dentro del bail vas a encon-
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trar un abrigo v {{] v [i} v en el bolsillo eh, en [I] encueniras una cosita asi redonda y
sacas y {{] v te aparece la Have, vengal»,

2) Incompleta: la descripcidn no es inadecuada perc carece de elementos esen-
ciales, o bien porque forma parte de una descripcién interrumpida o autointerrumpida, o
bien porque la pieza de informacién que falta se deja librada a la interpretacidn del
oyente, en virtud de su participacién en el mismo contexto, Mds concretamente, este 1l-
timeo ¢aso s el de los defcticos, donde su adecuacidn comunicativa no puede evaluarse
de modo absoluto sine con relacién al efecto conseguido en el interlocutor. Si el interlo-
cutor acierta el referente en cuestion, se considerara que la descripcién ha sido incom-
pleta, si, en cambie, no consigue su objetivo, se evaliia como ambigua, en tanto fallida.
Ej: «Pero no puedes abrivio, jie falta la llave { riendo)!»; «Una caja roja (...} que hay en
ese holsilio... que habia...».

3y Ambigua: la informacion transmitida en la descripeién es excesivamente con-
textual 0 poco adaptada al punto de vista del interlocutor, haciendo imposible determinar
cuél es el objeto, la accion ¢ 1a localizacidn referida Ej: «Mira, es aquella, mira, es aque-
{la, ves, donde tengo yo la mano, cerca...»; «Y ahora ... tienes que ver la pelicula... del
1es0ro €5¢e ,.».

4} Inadecuada: la descripeién no se corresponde con la localizacién real de los
objetos, ni con sus caracteristicas. Se da una informacidn errénea respecto a la recibida
previamente. Ej: «La de abajo de todo (...) si, ahi estd el cofre», «ahora busca en {...)
aquella cajita azul de coloriness.
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