
| Universitas Psychologica | Colombia | V. 17 | No. 5 | 2018 | ISSN 1657-9267 |

Para citar este artículo: Rueda-Posada, M. F., Quiroz-
Padilla, M. F., & Giraldo-Huertas, J. J. (2018). 
Características ontogenéticas de sexo, edad y estrato 
socioeconómico en los Sistemas Centrales de 
Conocimiento en niños de 3 a 6 años de edad. 
Universitas Psychologica, 17(5), 1-14. http://
doi.org/10.11144/Javeriana.upsy17-5.cscc

DOI: https://doi.org/10.11144/Javeriana.upsy17-5.cscc

Características de los Sistemas Centrales de
Conocimiento en niños de 3 a 6 años de

edad*
Ontogenetic characteristics of sex, age and socioeconomic status in

the Core Knowledge Systems in 3 to 6 years-old Children

Recepción: 21 Mayo 2018 | Aceptación: 05 Junio 2018

María Fernanda Rueda-Posada
Universidad de la Sabana, Colombia

ORCID: http://orcid.org/0000-0002-7939-828X

María Fernanda Quiroz-Padilla
Universidad de la Sabana, Colombia

ORCID: http://orcid.org/0000-0001-9425-2564

Juan José Giraldo-Huertas
Universidad de la Sabana, Colombia

ORCID: http://orcid.org/0000-0002-9841-0336

RESUMEN
Los Sistemas Centrales de Conocimiento son la base de las habilidades
cognitivas de la especie humana. Teniendo en cuenta el valor evolutivo
de los mismos, se buscó reconocer las relaciones o diferencias entre estos
y otras variables de crecimiento (sexo y edad) y variables ambientales
(nivel socioeconómico). Para ello, se evaluó cada sistema central de
conocimiento y el desarrollo sociocognitivo de 164 niños y 164 niñas,
entre los 37 y 71 meses de edad (M = 54 meses; DE = 0.55). Al
aplicar una prueba Kruskal-Wallis se encontró que la edad tuvo un efecto
significativo sobre el índice general de desarrollo sociocognitivo (p <
0.001) y sobre el reconocimiento funcional del objeto (χ2 = 54.221, p
< 0.001), del número (χ2 = 85.735, p < 0.001) y la ubicación espacial
(χ2 = 8.258, p < 0.016). En contraste, no se hallaron efectos del sexo ni
del nivel socioeconómico para las diferencias en los sistemas centrales de
conocimiento ni en el índice de desarrollo sociocognitivo.
Palabras clave
sistemas centrales de conocimiento; desarrollo cognitivo; cognición numérica;
cognición social; psicología del aprendizaje.

ABSTRACT
Core knowledge systems are the basis of our capacity to construct and
learn new abilities and concepts. The objective of this study was to identify
possible relationships and differences between Core knowledge systems,
depending on variables of age, sex and parental socioeconomic status.
This was done using an evaluation of socio-cognitive development in
328 participants (164 girls, 164 boys) with an age range between 37
and 71 months (M = 54 months, SD = 0.55) and the application of
one task for each core knowledge system. A Kruskal-Wallis test revealed
an effect of age on achievement in the general index of socio-cognitive
development (p < 0.001), and this difference was also found in the tasks of
functional object recognition (χ2 = 54.2, p < 0.001), numerical cognition
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(χ2 = 85.7, p < 0.001), and spatial location (χ2 = 8.26, p
= 0.016). No differences were found in relation to sex or
socioeconomic status.
Keywords
core knowledge systems; executive functions; cognitive
development; psychology of learning.

Históricamente, se pueden rastrear al menos tres
escuelas diferentes (MacDonald & Hershberger,
2005) que han orientado la manera como filosofía
y ciencia pueden llegar a comprender los procesos
relacionados con el conocimiento y el desarrollo
humano. Estas tres perspectivas, innatismo,
empirismo y evolucionismo, han provocado
durante décadas la generación de modelos
y descubrimientos sobre cómo adquirimos y
utilizamos el conocimiento (Palacios, 1990).

En el marco de la perspectiva evolucionista,
se desprende una corriente de interés por el
análisis de diferentes eventos de percepción,
captura y procesamiento de la información, y
se gesta la tesis modularista de Fodor (1983),
según la cual el funcionamiento cognitivo
es un conjunto de módulos encapsulados
cada uno especializado y bajo un dominio
concreto de información, a partir del cual, se
forman representaciones con las que opera un
sistema central de ejecución cognitiva (Fodor,
1983; MacDonald & Hershberger, 2005). Esta
propuesta, aunque criticada y contrarrestada
por análisis del grado de integración que
pueden alcanzar diversos sistemas para diversos
conocimientos (Rips, 2017), ha tenido gran
influencia en la perspectiva del desarrollo de
habilidades y conocimientos, como por ejemplo
la teoría de redescripción representacional de
Karmiloft-Smith et al. (Karmiloff-Smith, Crespo,
& Bernardos, 1994). Pero aún más, sobre los
trabajos de Spelke y cols. (Spelke, 1990; Spelke,
2000, 2005; Spelke & Kinzler, 2007; Spelke,
Lee, & Izard, 2010) quienes, con base en una
serie de experimentos con infantes humanos y
otras especies, plantean la teoría de los “Core
Knowledge Systems”, en adelante, Sistemas
centrales de Conocimiento (SCC) (Spelke, 2000;
Spelke & Kinzler, 2007). Estos sistemas que
serán descritos a continuación, requieren para la

literatura reciente sobre ellos (Barner & Baron,
2016; Rips, 2017) dos respuestas que se intentan
responder en este artículo de manera limitada: 1)
se integran adecuadamente durante el desarrollo
cognitivo individual y 2) se ven afectados por
variables tanto ambientales cómo genéticas de
forma continua durante el desarrollo individual.

Los sistemas centrales de conocimiento
(SCC)

Los seres humanos están dotados innatamente
con los cimentos básicos sobre los cuales
se construye el conocimiento y la forma
de comprender la información, es decir,
las cantidades, las formas, las interacciones
sociales, etc. (Gauvrit, Zenil, Soler-Toscano,
Delahaye, & Brugger, 2017). Spelke (2000)
propone los sistemas centrales o nucleares
de conocimiento como la base de futuras
construcciones en la forma de comprender o
conocer el entorno. Los SCC funcionan como
mecanismos de representación y razonamiento
sobre determinados tipos de entidades para un
conjunto específico de propósitos y eventos
de importancia ecológica. Son de dominio
específico, es decir, representan solo un pequeño
subconjunto de cosas y eventos; de tarea
específica, o sea que funcionan para resolver
un conjunto limitado de problemas y están
encapsulados, porque operan con un alto grado de
independencia de otros sistemas cognitivos. De
igual manera, los SCC aparecen tempranamente
en la ontogenia y filogenia humana, pueden
ser observados en todos los infantes de nuestra
especie, y guían y moldean la vida mental de
los adultos, ya que contribuyen al posterior
funcionamiento y complejidad cognitiva en la
especie (Gauvrit et al., 2017; Gelman, 2015).

Definición de los cinco SCC para Spelke
y colaboradores

Spelke y Kinzler (2007) encuentran que
los sistemas centrales del conocimiento son
cinco y pueden encargarse de conocimientos
relacionados con la representación de objetos,
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la representación de agentes y sus acciones,
el sistema del número, la representación de
la geometría y el entorno y, por último, la
identificación de grupos sociales.

La representación de objetos se centra en los
principios de cohesión o integración, continuidad
y contacto (Aguiar & Baillargeon, 1999; Leslie
& Keeble, 1987; Spelke, 1990), además de
facilitar la percepción y comprensión de límites
de los objetos, las formas, los movimientos, la
predicción de la temporalidad y lugar de reposo
del movimiento (Cadieu et al., 2014).

Un segundo sistema central estaría implicado
con la representación de los agentes y
sus acciones, las cuales son guiadas por la
consecución de objetivos específicos y realizadas
gracias a la obtención de los medios para
alcanzarlas; lo anterior suele estar relacionado
con las acciones y experiencias propias (Skerry,
Carey, & Spelke, 2013; Woodward & Gerson,
2014).

El tercero es el sistema del número, cuyas
representaciones son imprecisas, lo cual aumenta
linealmente, además son abstractas, es decir,
se aplican a diversas entidades encontradas
a través de varias modalidades sensoriales.
Las representaciones numéricas pueden ser
comparadas y combinadas por operaciones de
adición y sustracción (Gelman, 2015; Hyde,
Khanum, & Spelke, 2014).

El cuarto sistema media la representación de la
geometría del entorno, las propiedades espaciales
y, en algunos casos, las propiedades geométricas
de objetos móviles (Lee, Sovrano & Spelke, 2012;
Lee, Spelke & Vallortigara, 2012; Spelke et al.,
2010). El quinto y último sistema permitiría la
identificación y razonamiento de grupos sociales
y pares sociales potenciales, puesto que hay
una tendencia a categorizarse a sí mismo y a
otros, en grupos, y dicha agrupación lleva a la
preferencia por los miembros del grupo interno
(ingroup) vs. el grupo externo (outgroup) (Mulvey,
Buchheister, & McGrath, 2016; Shutts, Roben,
& Spelke, 2013).

Variables individuales y SCC

Aunque se ha discutido que el desarrollo
cognitivo se fundamenta sobre una base genética
transversal a la especie humana en un número
de sistemas específicos que representan objetos,
espacio y el número, los cuales surgen en
la infancia y persisten durante toda la vida
(Spelke, 2005), diferentes postulados consideran
que el desarrollo cognitivo temprano podría
diferenciarse entre niñas y niños. Por ejemplo, se
ha señalado que los niños son más proclives que
las niñas a desarrollar el conocimiento requerido
por las matemáticas y las ciencias, porque los
niños desde pequeños están más interesados por
los objetos y sus interacciones, mientras que las
niñas desde pequeñas se orientan por lo social
(Baron-Cohen, 2003; Browne, 2002).

Tal como se ha planteado previamente,
los SCC son la base de la construcción del
conocimiento, por lo cual un ambiente adecuado
y saludable permitirían que individualmente se
logre un mayor potencial en cada uno de los
sistemas (Gelman, 2015). De este modo, se
reconoce que junto a la interacción ambiental
como parte del inter-juego del desarrollo
cognitivo desde etapas tempranas, también
pueden participar diversas variables individuales
y sociodemográficas para lograr que los SCC
interactúen de manera integral.

Esta investigación pretende entregar
información relacionada con los niveles
de integración y ciertas características
sociodemográficas, tomándolas desde su efecto
temporal y no definitivo en el desarrollo infantil
(Fitzpatrick, McKinnon, Blair, & Willoughby,
2014; Wagmiller, 2015). A continuación, se
presentan los resultados obtenidos en la
búsqueda de una posible relación entre los SCC,
la edad, el sexo y el estrato socioeconómico (ESE)
y un índice general de desempeño, calculado con
base en el desempeño particular en cada SCC, en
niños y niñas entre 37 y 72 meses de edad.
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Método

Participantes

La muestra fue de 328 participantes (164 niñas;
164 niños) con un rango de edad entre los
37 y 72 meses (M = 53.22 meses; DE =
10.07), habitantes de la región sabana centro de
Cundinamarca y de Boyacá (Colombia). En la
selección, se tuvo en cuenta la muestra y los
rangos de edad asignados a tres grupos específicos
(de 37 a 48 meses, de 49 a 60 meses y de 61 a 72
meses), definidos en el programa de investigación
“Por un inicio parejo de la vida” (Giraldo-
Huertas, Cano & Pulido-Álvarez, 2017). La
muestra se asignó de manera proporcional a la
cantidad de población menor de seis años en cada
grupo de edad y por cada municipio participante
(Tabla 1). En cada región, se seleccionaron
bloques cartográficos urbanos y dentro de estos
se construyó un marco de menores de seis años
para incluirlos a todos, y luego seleccionar uno
solo por hogar. Se utilizó el método de muestreo
aleatorio simple sin reemplazamiento para la
selección de los bloques. La muestra rural se
restringió a los centros poblados, y se asignó
proporcionalmente a la población reportada
según el Departamento Administrativo Nacional
de Estadística de Colombia (DANE). La muestra
se calculó para ser representativa por región
(conjunto de municipios del departamento).

Tabla 1
Características de las niñas y los niños participantes
en función de sexo y grupo de edad

Instrumentos

Cada tarea se diseñó teniendo en cuenta la
descripción del paso de las habilidades cognitivas
tempranas de cada SCC hasta la edad adulta

(Spelke & Kinzler, 2007). En los ajustes de la
descripción que hacen los autores, se utilizaron
los diseños de diversos estudios infantiles en cada
SCC y las consecuentes tareas para observar
y calcular el desempeño individual de cada
participante.

Situación de reconocimiento funcional del objeto

Esta tarea consistía en la ubicación de diferentes
objetos en espuma que previo reconocimiento
por parte del niño(a), eran insertados por el
mismo participante en sobres marcados con
el nombre y una figura del mismo material
perteneciente a la misma categoría en los que
estos estarían presentes (Kingo & Krøjgaard,
2011). Las categorías fueron: Taller, Granja,
Casa, Viaje y Colegio. La consigna verbal para el
participante fue la siguiente: “Vamos a jugar. Yo
tengo cinco amigos que quieren 1) ir a su casa, 2)
ir al colegio, 3) ayudar en el taller, 4) estar en la
granja y 5) ir de viaje [a medida que se nombra
cada lugar, se va pasando el respectivo sobre con
el nombre de cada lugar] y lo que vamos a hacer
es mirar cuál de todas estas cosas [se señalan las
figuras identificadas] le va a servir a cada niño
en cada lugar. Las puedes enviar cómo tú quieras.
Solo necesito que las tomes y las metas en cada
bolsa para cada niño”.

Tareas del número

Esta tarea constó de tres fases, una de
equivalencia, una de escritura y finalmente
una de lectura. Primero, se trabajó con dos
presentaciones de tres números, mediante la
distribución de cubos de madera en dos sobres por
número, uno con una distribución convencional
de cubos (unidades de 10 y de 1 correspondientes
a cada dígito del numeral escrito, por ejemplo,
21 = dos cubos de 10 y un cubo de 1) y una
presentación no convencional (unidades de 10
y de 1 no correspondientes a cada dígito del
numeral escrito, por ejemplo, 21 = un cubo
de 10 y once cubos de 1). Se vaciaron los
sobres marcados con el número correspondiente
frente al niño (la marca es para facilidad del
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entrevistador; el niño no recibe los sobres) y se
esperaba que este dijera si era mayor, menor o
igual, con la expectativa de que identificara la
equivalencia (Barth, Kanwisher, & Spelke, 2003;
Barth, La Mont, Lipton, & Spelke, 2005). En una
segunda fase, se le dictaban los tres números al
niño (12, 21 y 24) uno a uno, a medida que este
los escribía en una hoja blanca. La fase 3 constaba
de la presentación de los tres números impresos
en una hoja blanca y la petición de la lectura por
parte del niño del número presentado.

Situación de ubicación espacial-geometría

En esta tarea, un osito quería esconder su balón,
para esto se disponía de un mapa donde con
la marcación de una estrella se identificaba el
lugar donde este balón debía estar escondido,
con lo cual se esperaba que el niño ubicara una
figura en espuma de un balón sobre una maqueta
idéntica a la imagen del mapa. En todo momento,
el niño tiene visible el mapa, el cual tiene la
misma dirección que la maqueta para las tres
primeras aplicaciones. En la cuarta aplicación,
el mapa requiere que el niño identifique que al
coincidir la ubicación del balón y la estrella en
su presentación, pero con las marcas espaciales
en sentido contrario, se debe invertir el mapa
o ubicar en sentido contrario la localización
del balón para que corresponda con la estrella
(Spelke et al., 2010).

Situación de igualdad entre agentes

Se presentaron dos cajas pertenecientes a dos
personajes: uno tenía tres y otro dos pegatinas
(stickers) de las llamadas “caritas felices” dentro
de la caja; inicialmente, se entregaban cuatro
pegatinas al niño(a) para que repartiera entre
ambos personajes, sin saber que poseían una
cantidad diferente; después se abrían las cajas
y tras el conocimiento de la cantidad de lo
que poseían, se le entregaban de nuevo cuatro
pegatinas para repartir y, por último, se le
pedía al niño(a) que repartiera los últimos tres
pegatinas dentro de las cajas de los personajes,

esperando que la repartición terminase en
igualdad (Schmidt & Sommerville, 2011).

Situación nosotros-ellos

Se entregaron al niño(a) 10 pegatinas de caritas
felices para que repartiera en dos sobres, uno
para sus padres y otro para un niño desconocido
(Shutts, Banaji, & Spelke, 2010). Esta tarea
se deriva del juego del Dictador en economía
experimental y aplicado a niños (Benenson,
Pascoe, & Radmore, 2007).

El desempeño en cada tarea se calificó
teniendo en cuenta el resultado o la respuesta de
cada actividad propuesta (Tabla 2).

Tabla 2
Forma de calificación de las 5 tareas y obtención del
índice general de desempeño sociocognitivo

Procedimiento

Tras el contacto telefónico con los cuidadores,
se realizó una sesión mediante visita domiciliaria,
para firmar el consentimiento de participación en
el estudio por parte de los acudientes del niño
participante. El consentimiento contaba con la
inclusión de la normatividad colombiana donde
se resalta que los derechos de los niños y las
niñas prevalecen sobre los demás, en especial, si
existe conflicto entre sus derechos fundamentales
con los de cualquier otra persona (Ley 1098 de
2006, Código de la Infancia y la Adolescencia).
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Una vez firmado el consentimiento, el niño y
el evaluador iniciaban con un tiempo de juego
libre. Posteriormente, se aplicaron en orden las
cinco tareas, esto es, primero la situación de
reconocimiento funcional del objeto, seguido de
las tareas del número, situación de ubicación
espacial-geometría, agentes fairness y la situación
nosotros-ellos, respectivamente, las cuales se
calificaron subsiguientemente de acuerdo con
los criterios descritos antes. El protocolo de
evaluación de desarrollo cognitivo estableció un
tiempo aproximado de evaluación entre 45 y 90
minutos.

Análisis de datos

Los desempeños se calificaron con una base
proporcional de acierto y error que permite un
dato por tarea y un índice general acumulado
para cada participante. Este índice de desempeño
general, aplicado de manera conjunta con un
instrumento de monitoreo del desarrollo, basado
en la Tabla de Desarrollo Psicomotor (Servicio
de Salud Vasco, 1991) derivada del test Denver
II que se presenta en el Estudio Haizea-Llevant
(Fernández Álvarez, 1989; Fernández-Álvarez,
Fernández-Matamoros, Fuentes, & Rueda, 1991;
Iceta & Yoldi, 2002), a una muestra de 1
177 participantes (Giraldo-Huertas et al., 2017),
obtuvo un alto coeficiente de confiabilidad
(alfa de Cronbach 0.92). Este resultado previo
permite denominar los resultados del índice
de desempeño general cómo índice general de
desarrollo sociocognitivo, para evitar confusiones
con los desempeños en cada una de las tareas.

Los datos de este índice junto a las
otras variables de interés, fueron inicialmente
analizados con la prueba de normalidad
Kolmogorov-Smirnov y, al no identificar una
distribución normalizada, se usaron pruebas no
paramétricas como la prueba U de Mann-
Whitney para identificar diferencias entre edad,
sexo y ESE, y correlaciones no paramétricas de
Spearman para hallar relaciones entre los SCC.

Resultados

Con el fin de analizar el efecto de la edad sobre
los índices de desempeño en las cinco tareas y
el índice general de desempeño sociocognitivo,
utilizando para esto tres grupos de edad (de 37 a
48 meses, de 49 a 60 meses y de 61 a 72 meses), se
aplicó una prueba Kruskal-Wallis, encontrando
diferencias significativas en el índice general de
desempeño sociocognitivo en función de la edad
de los participantes (χ2 = 85.7, p < 0.001). Una
corrección de Bonferroni se aplica para reportar
el nivel de significancia a partir de 0.016. Por
tanto, se mantiene el efecto de la edad sobre el
desempeño general. En las comparaciones con
la prueba Bonferroni (post hoc), el índice de
desempeño general del rango de edad de 37
a 48 meses fue significativamente diferente al
obtenido por el rango de 49 a 60 meses (p <
0.001, r = 0.33) y al obtenido por el rango de 61
a 72 meses (p < 0.001, r = 0.6); de igual manera,
el desempeño del rango de 49 a 60 meses fue
significativamente diferente al del rango de 61 a
72 meses (p < 0.001, r = 0.38), que se muestra
en la Figura 1.

Figura 1
Comparación en los tres rangos de edad en las
medias de desempeño obtenido en el índice de
desarrollo sociocognitivo

En segunda instancia, se encuentran
diferencias significativas en el Kruskal-Wallis
de manera particular en las tareas de
reconocimiento funcional del objeto (χ2 = 54.2,
p < 0.001), encontrando en el post-hoc que
el desempeño del rango de edad de 37 a 48
meses fue significativamente diferente a la media
obtenida por el rango de 49 a 60 meses (p <
0.001, r = 0.28) y a la obtenida por el rango de
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61 a 72 meses (p < 0.001, r = 0.48 ); asimismo,
el desempeño del rango de 49 a 60 meses fue
significativamente diferente al de 61 a 72 meses
(p < 0.001, r = 0.27), como se muestra en la
Figura 2.

Figura 2
Comparación en los tres rangos de edad en las
medias del desempeño obtenido en los índices
reconocimiento funcional de objetos

Adicionalmente, se encontraron diferencias
significativas en las tareas del número (χ2 =
85,735, p < 0.001), el post-hoc, indicó que
el desempeño del rango de edad de 37 a 48
meses fue significativamente diferente a la media
obtenida por el rango de 49 a 60 meses (p <
0.001, r = 0.24) y a la obtenida por el rango de
61 a 72 meses (p < 0.001, r = 0.62); de igual
manera, el desempeño del rango de 49 a 60 meses
fue significativamente diferente al del rango de
61 a 72 meses (p < 0.001, r = 0.41), como se
observa en la Figura 3.

Figura 3
Comparación en los tres rangos de edad en las
medias de desempeño promedio obtenido en los
índices de las tareas del número

Finalmente, sobre las diferencias analizadas
en el Kruskal-Wallis en las tareas de Ubicación
espacial (χ2 = 8.258, p < 0.016), el post-
hoc permitió evidenciar diferencias significativas
entre el desempeño del rango de edad de 37 a 48
meses y el rango de 61 a 72 meses (p = 0.015, r
= 0.2), tal como se presenta en la Figura 4.

Figura 4
Comparación en los tres rangos de edad en las
medias de desempeño promedio obtenido en los
índices de tareas de ubicación espacial

Con el fin de analizar el efecto de la variable
sexo sobre el desempeño en las tareas y en
el índice general de desempeño sociocognitivo,
se aplicó una prueba Mann-Whitney, en la
que se encontró que el desempeño general
de desarrollo sociocognitivo, al igual que las
cinco tareas particulares de SCC, no se ve
afectados significativamente por el sexo de los
participantes.
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El análisis de correlaciones de Spearman
realizado entre las cinco tareas cognitivas y
el índice de desempeño general, mostró una
correlación significativa entre el índice de
desarrollo sociocognitivo y los sistemas de
reconocimiento funcional del objeto, tareas
del número y tareas de ubicación espacial;
asimismo, hubo una correlación significativa
entre agentes fairness y nosotros vs. ellos, entre el
reconocimiento funcional del objeto y las tareas
del número y, por último, entre agentes fairness y
las tareas de ubicación espacial (Tabla 3).

Tabla 3
Coeficiente de correlación (rho de Spearman) entre
el ranking obtenido en los 5 grupos de tareas y el
índice de desarrollo sociocognitivo (N = 328)

* p < 0.05 ; ** p < 0.01

En cuanto al ESE de los participantes y
las variables analizadas, al aplicar una prueba
Kruskal-Wallis, para considerar el nivel de estrato
socioeconómico sobre los resultados del sexo
femenino, no se encontró efecto sobre el índice
de desempeño general (χ2 = 7.759, p > 0.05)
o las cinco tareas de SCC. De igual manera,
al analizar el efecto del estrato socioeconómico
sobre los resultados del sexo masculino, no se
encontró efecto sobre el índice de desempeño
general (χ2 = 1.408, p > 0.05) o las cinco tareas
de SCC. Del mismo modo, la aplicación del
Kruskal-Wallis permitió reconocer que no hubo
efecto del nivel socioeconómico sobre ninguno
de los tres grupos de edad.

Discusión

La relación ente las variables estudiadas y los
desempeños de los niños participantes en las
diversas tareas de los SCC permiten reconocer
varias características importantes que no se
han descrito previamente y que pretenden
mantener el interés en una mayor evidencia
en cuanto a la integración de los sistemas y

los efectos de variables tanto ambientales como
genéticas, durante el desarrollo individual. En
los presentes resultados, la edad acompaña los
cambios en los SCC e indica que, al parecer,
después de los tres primeros años de vida,
tales cambios son progresivos e incrementan en
función del aumento de la edad, tal y como se
reporta para otras habilidades cognitivas a nivel
individual y de la especie (Benítez-Burraco &
Uriagereka, 2015). Este hallazgo implica que la
base ontogenética de los SCC puede llegar a
considerarse, bajo mayor exploración de variables
ambientales y ontogenéticas de la especie, como
generalizable para cada individuo, al igual que
otros conceptos y constructos relacionados con
el desarrollo cognitivo en general (Carey, 2009;
Gelman, 2003; Mandler, 2004).

En cada SCC, los efectos de la edad
se mantienen, lo cual permite reconocer los
hallazgos reportados en otras investigaciones
sobre el conocimiento de los objetos (Mareschal,
French, & Quinn, 2000), el conocimiento
numérico y aritmético (LeFevre et al., 2009;
LeFevre et al., 2010; Levine, Suriyakham,
Rowe, Huttenlocher, & Gunderson, 2010; Lukie,
Montazer-Hojat, & Holroyd, 2014; Melhuish et
al., 2008; Mix, Sandhofer, Moore, & Russell,
2012) y el conocimiento geométrico y el
uso de mapas (DeLoache, 2000; Huttenlocher,
Vasilyeva, Newcombe, & Duffy, 2008; Uttal,
Schreiber, & DeLoache, 1995). En contraste con
otros estudios (Schmidt & Sommerville, 2011),
las tareas relacionadas con la representación de
los agentes y sus acciones dirigidas a metas en
la tarea agentes-fairness y el procesamiento de
información social en la situación nosotros-ellos,
no fueron afectadas por la variable edad.

¿Por qué no se mantienen los efectos de la
edad en lo social? Estudios recientes demuestran
una diferencia notable antes y después los tres
años de edad en las habilidades de detección
de la desigualdad y la distribución equitativa de
recursos (Schmidt, Butler, Heinz, & Tomasello,
2016). Tales hallazgos indican preferencias
igualitarias y orientadas por expectativas de
equidad entre pares antes de los tres años
de edad, lo cual indica un cierto interés
por el bienestar de otros (Brownell, Svetlova,
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& Nichols, 2009; Dunfield & Kuhlmeier,
2013; Schmidt & Sommerville, 2011; Schmidt,
Rakoczy, & Tomasello, 2012; Sloane, Baillargeon,
& Premack, 2012; Sommerville, Schmidt, Yun,
& Burns, 2013; Svetlova, Nichols, & Brownell,
2010). Sin embargo, solo después de los tres
años es posible encontrar una noción de equidad
más generalizable y aplicada como principio en
diversas situaciones de distribución de recursos
(Blake & McAuliffe, 2011; Fehr, Bernhard, &
Rockenbach, 2008; Paulus, 2015; Shaw & Olson,
2012).

Por tanto, los resultados en esta investigación
para los sistemas de procesamiento de
información social pueden estar relacionados
con que la exigencia de imparcialidad entre
agentes en un contexto donde no se reconoce
el origen de los recursos, ni las condiciones
particulares en situaciones distributivas, lo cual
podría limitar el uso de información de contexto
que resulta relevante para decisiones de este tipo
en edades tan tempranas y fundamentales en
la distribución de recursos materiales (Elenbaas,
Rizzo, Cooley, & Killen, 2016). Sin embargo,
las correlaciones indican una asociación entre
las dos tareas sociales (agentes-fairness y nosotros
vs. ellos) y una de ellas (agentes fairness)
con las tareas de ubicación espacial. Se debe
mantener la exploración de este vínculo en
futuras investigaciones con mayores controles
poblacionales e instrumentales que permitan
comprender los vínculos entre el conocimiento
social y habilidades cognitivas generales.

A diferencia de la edad, el sexo y el ESE no
muestran efectos relevantes en los desempeños
de los niños participantes. ¿Por qué persisten
entonces en otros estudios sobre habilidades
cognitivas y el desarrollo en general el reporte de
efectos de estas variables? No se puede ofrecer
una respuesta definitiva, pero la sensibilidad de
las tareas, la educación y el contexto inmaterial
en los ambientes de aprendizaje pueden indicar
una respuesta provisional, específicamente para
el desarrollo de habilidades sociales (Barbu,
Cabanes, & Le Maner-Idrissi, 2011; Walker,
Irving, & Berthelsen, 2002) y junto a los cambios
que se generarían después de la pubertad (Barbu
et al., 2011; Ingalhalikar et al., 2014). De hecho,

la modalidad de las tareas aplicadas, que en su
condición de instrumentos no verbales implica
recurrir a observaciones comportamentales, han
mostrado, desde hace décadas, hallazgos no
significativos para las variables mencionadas
(Eisenberg & Lennon, 1983).

La relevancia de la educación y el contexto
se reafirman junto a una de las características
más importantes de los SCC, bajo el supuesto
de que el desarrollo de los dominios en los
SCC responde principalmente a características
propias de la especie humana y el ESE, como
variable de agrupación o clasificación de acuerdo
con las características sociales y económicas,
principalmente de la vivienda en zonas urbanas
(Gouin et al., 2015), no tendría por qué afectar
el desempeño asociado a los SCC. Los hallazgos
guardan coherencia con los planteamientos
recientes que reconocen que el ESE no
afecta el desarrollo, a diferencia de escenarios
de aprendizaje y entornos de condiciones
inadecuadas, como el estrés (Diamond, 2013).

En conclusión, los resultados obtenidos
permiten confirmar que además de una alta
correlación entre ellos, los SCC reflejan una
alta sensibilidad a variables relacionadas con los
cambios ontogenéticos de la especie (Spelke,
1990; Spelke, 2000, 2005; Spelke & Kinzler,
2007; Spelke et al., 2010) y en el caso de la
población y las tareas aplicadas, no dependen de
igual manera de factores contextuales como el
ESE o las prácticas orientadas por el sexo en edad
preescolar, aportando evidencia para considerar
que dicho funcionamiento es transversal en la
especie humana. Por tanto, es posible que la
atención temprana de los SCC en escenarios
educativos y entornos familiares, evite las
desigualdades que se presentan en las diferencias
sociales posteriores y bajo dinámicas actuales
de desigualdad (Diamond, 2013; Richter et al.,
2016).

Finalmente, se recomienda que en próximos
estudios se tengan en cuenta variables que
permitan evidenciar el posible efecto de la
interacción de los niños con su entorno sobre el
desarrollo sociocognitivo, como la participación
en escenarios educativos y las actividades en
el hogar, las cuales han demostrado un efecto
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inmediato y posterior en el desarrollo individual
(Britto et al., 2016). Los SCC se enmarcan
dentro de conceptos fundamentales y formales
en la base de la cognición humana y hacen
posible la consideración de oportunidades, para
que los individuos alcancen el mayor potencial
en su desarrollo y complejidad cognitiva antes
de aparentes hitos de decadencia cognitiva en la
especie (Gauvrit et al., 2017).
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