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Resumen

La toma de perspectiva difícilmente se desarrolla 
en los niños antes de los cuatro años de edad, se-
gún las investigaciones. Los protocolos usados hasta 
ahora están basados en situaciones hipotéticas con 
un alto nivel de abstracción y presentan un número 
limitado de ejemplos. Por esto, se desarrolló un pro-
tocolo para el entrenamiento de toma de perspectiva 
con base en situaciones reales, múltiples ejemplares 
y entrega de retroalimentación, manteniendo como 
constante las relaciones deícticas (YO-TÚ, AQUÍ-ALLÍ 
y AHORA-ENTONCES, simples e inversas). Bajo un di-
seño intrasujeto ABA, el protocolo fue efectivo para 
desarrollar las habilidades de toma de perspectiva en 
una niña de 3 años y 7 meses de edad, que no las pre-
sentaba al momento de la medición inicial. También, 
se analizan los datos correspondientes al número de 
sesiones requeridas para cada uno de los marcos y su 
complejidad a la luz de las investigaciones previas.

Palabras clave: toma de perspectiva, teoría de los 
marcos relacionales, marcos deícticos, entrenamien-
to en múltiples ejemplares.
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Introducción 

El estudio de la toma de perspectiva tiene una 
estrecha relación con diferentes áreas del desa-
rrollo humano. Los autores resaltan el papel de 
la toma de perspectiva en la interpretación de 
estados informacionales y emocionales (Martín, 
Gómez, Chávez & Greer, 2006), así como en la es-
tructuración del yo, que tiene como consecuencia 
el autoconocimiento (Barnes, Hayes & Dymond, 
2001; Wilson & Luciano, 2002) y este autoconoci-
miento es el que finalmente permite a las perso-
nas evaluar a otros y evaluarse.

Desde la postura que se adopta en esta investiga-
ción, la Teoría de los Marcos Relacionales (RFT por 
su sigla en inglés) y la toma de perspectiva son la 
base de un amplio abanico de fenómenos que van 
desde las relaciones sociales y la socialización, la 
empatía, el altruismo, el autoconocimiento y es-
tructuración del yo, hasta el engaño y la mentira, 
así como muchos otros propiamente humanos que 
no acaban de ser comprendidos ni abarcados has-
ta el momento (DePaulo, Kashy, Kirkendol, Wyer 
& Epstein, 1996; Caballero, Sánchez & Becerra, 
2000; McHugh, Barnes & Barnes, 2004a). 

La teoría de los Marcos Relacionales

El responder relacional arbitrariamente aplicado, 
de acuerdo con la RFT es particularmente huma-
no y no solamente se vincula con las propieda-

des formales de los estímulos, sino también con 
claves contextuales que establece la comunidad 
verbal (Hayes & Wilson, 1995; Barnes, McHugh & 
Barnes, 2004). Así, las relaciones derivadas de es-
tímulos se definen como conducta aprendida, en 
tanto que comportarse verbalmente es una activi-
dad simbólica, pues sustituye eventos o funciones. 
Esto es, que la conducta verbal incluye cualquier 
topografía de respuesta que se encuentre bajo el 
control de los estímulos con función verbal (Herru-
zo & Luciano, 1994; Barnes, Rodríguez & Whelan, 
2005). Como lo señalan Wilson & Luciano:

El hecho de relacionar palabras-objetos-even-
tos-funciones es el punto clave… El aprendiza-
je del lenguaje origina que las cosas, las pala-
bras, los eventos con los que interactuamos, 
puedan tener funciones que no vienen dadas 
por sus características físicas ni por una histo-
ria directa de contingencias, sino que proce-
den de los marcos de relación que se incluyen 
y de las funciones de estímulo que alguno de 
ellos puede haber tenido en la historia del su-
jeto (2002, p. 45).

Relacionar es pues una clase generalizada de res-
puesta que puede formarse por la exposición a 
múltiples ejemplos a lo largo de distintos contex-
tos situacionales. Su patrón de respuesta es abs-
traído de un grupo de estímulos y cae bajo el con-
trol de claves contextuales arbitrarias (Luciano, 
1993; Barnes, Dymond, Roche & Grey, 1999; Bar-
nes & Barnes, 2000; Hayes et al., 2001; Luciano et 
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al., 2001; Barnes et al., 2005; Luciano, Gómez & 
Rodríguez, 2007).

Dentro de los diferentes tipos de respuestas rela-
cionales puede encontrarse la vinculación mutua, 
la vinculación combinatoria y la transformación 
de funciones de estímulo (Hayes et al., 2001; 
Luciano & Gómez, 2001; Luciano, Barnes & Bar-
nes, 2001; Wilson & Luciano, 2002; Barnes, Bar-
nes, Smeeth, Cullinam & Leader, 2004; Barnes et 
al., 2004; Barnes et al., 2005; Whelan, Cullinan, 
O´Donovan & Rodríguez, 2005; McHugh, Barnes & 
Barnes, 2006).

Para dar un acercamiento a la toma de perspec-
tiva, es necesario adentrarse en las categorías o 
familias de los marcos relacionales, como las que 
se mencionaron antes. Dentro de los marcos pre-
cursores para la toma de perspectiva se encuen-
tran los de coordinación, los de oposición, los de 
distinción, los de comparación, los de relaciones 
temporales, los de relaciones espaciales, los de 
condicionalidad y de causalidad y, finalmente, los 
de relaciones deícticas. Los marcos deícticos son 
los que están vinculados más directamente en la 
explicación de la toma de perspectiva al tener 
como base el desarrollo de los marcos anteriores 
(Whelan et al., 2005).

La toma de perspectiva desde la 
visión analítico - funcional

La toma de perspectiva desde la RFT, definida 
por las distinciones deícticas, a diferencia de los 
demás marcos relacionales ya descritos, implica 
el establecimiento de una constante que actúa 
como una clave desde la que se establecen las re-
laciones entre la persona y los objetos o las demás 
personas, y es crítica en la formación del yo y sus 
dimensiones. Así, el análisis de este marco de re-
laciones que abarca los marcos previos es básico, 
tanto para la comprensión del comportamiento 
humano como de los trastornos y su tratamiento, 
sobre todo cuando éstos implican la diferencia-
ción del yo como un contexto de cualquier conte-
nido y proceso (Wilson & Luciano, 2002; Barnes et 
al., 2001; Gómez, Martín, Chávez & Greer, 2007; 
Rehfeldt, Dillen, Ziomec & Kowalchuk, 2007).

Hay tres marcos de toma de perspectiva que 
participan en la construcción del yo verbal que 
son: las distinciones YO-TÚ, AQUÍ-ALLÍ y AHORA-
ENTONCES. Estos marcos deícticos no tienen una 
contraparte no verbal, como ocurre con sus pre-
cursores. Por tanto, construir la perspectiva de sí 
mismo y del otro requiere el desarrollo de un re-
pertorio relacional previo y una larga historia de 
numerosos ejemplos (Barnes, Barnes & Cullinam, 
2001). Se cree que estos marcos surgen gracias 
a preguntas como: ¿Qué estás haciendo ahora?, 
¿qué hiciste antes?, ¿qué haces aquí?, ¿qué estás 
haciendo allí?, ¿qué estoy haciendo ahora?, ¿qué 
hice antes?, ¿qué hago aquí?, ¿qué haré allí?, entre 
otras, teniendo en cuenta que las palabras yo, tú, 
aquí, allí, ahora y entonces pueden ser intercam-
biadas con equivalentes y no son éstas en parti-
cular las que definan el desarrollo de los marcos 
deícticos (Howlin, Baron-Cohen & Hadwin, 1999; 
Barnes, Hayes et al., 2001). Por tanto, las condi-
ciones ambientales y físicas pueden cambiar de 
ocasión en ocasión, pero la relación entre el yo y 
el tú, el aquí y el allí, el ahora y el entonces per-
manecen constantes, y estas propiedades cons-
tantes son lo que se abstrae tras muchos ejem-
plos de aprendizaje al hablar de la perspectiva 
de uno, frente a la perspectiva de otro (McHugh 
et al., 2004a; Barnes, Hayes et al., 2001; McHugh, 
Barnes, Barnes, Stewart & Dymond, 2007).

A los niños se les enseña a diferenciar su pers-
pectiva de la perspectiva de otros. Cuando es-
tos marcos se han establecido llegan a ser una 
propiedad inherente a la mayoría de los eventos 
verbales de una persona. Esto es, que la persona 
hablará a alguien siempre desde la perspectiva de 
YO – AQUÍ – AHORA sobre cosas que han ocurrido 
ALLÍ y ENTONCES. El desarrollo de estos marcos, 
es lo que finalmente permite a las personas hacer 
juicios, evaluaciones y comparaciones desde una 
perspectiva que permanece constante.

McHugh, Barnes, O´Hora & Barnes (en Barnes 
et al., 2004) desarrollaron un protocolo dirigido 
a los tres marcos de perspectiva (YO-TÚ, AQUÍ-
ALLÍ, AHORA-ENTONCES) junto con sus niveles 
de complejidad relacional que definieron como 
respuestas relacionales simples, inversas y de 
doble inversión. Los autores señalan que en una 
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tarea para el entrenamiento del YO-TÚ simple, la 
respuesta del sujeto implica que se responda de 
acuerdo con el marco YO-TÚ bajo el control con-
textual “si… entonces”, que finalmente establece 
las funciones que se vinculan con los eventos re-
lacionados con el YO y con el TÚ. En el protoco-
lo que desarrollaron, una tarea para este marco 
incluía situaciones hipotéticas como: “Si yo tengo 
un ladrillo amarillo y tú tienes un ladrillo azul, 
¿qué ladrillo tengo yo?, ¿qué ladrillo tienes tú?”. 
Durante estos ensayos no se presentaron estímu-
los experimentales.

Para el entrenamiento del marco AQUÍ-ALLÍ se 
presentaron a los sujetos afirmaciones como la si-
guiente: “Yo estoy sentado aquí en la silla azul y 
tú estás sentado allí en la silla negra, ¿dónde estás 
sentado tú?, ¿dónde estoy sentado yo?”. Este mar-
co necesariamente incluye las distinciones YO-TÚ.

En cuanto a las relaciones simples AHORA-EN-
TONCES, en su protocolo no se involucraba el 
marco YO-TÚ directa y simultáneamente, sino de 
forma separada, debido a la complejidad que im-
plica esta relación. Por ejemplo: “Ayer yo veía 
televisión, hoy yo leo; ¿qué hacía antes?, ¿qué 
hago ahora?”. Al igual que antes el entrenamien-
to en esta distinción implica los marcos YO-TÚ 
y AHORA-ENTONCES, bajo el control contextual 
“si… entonces”.

Como las formas simples de relación de los mar-
cos pueden complejizarse con la inversión de las 
relaciones, se postularon ensayos en los que los 
sujetos debían realizar tal inversión como sigue: 
“si yo tengo el ladrillo amarillo y tú tienes el la-
drillo azul, y si yo fuera tú y tú fueras yo, ¿qué 
ladrillo tendría yo?, ¿qué ladrillo tendrías tú?”. En 
estos ensayos el sujeto tiene que transformar las 
funciones de acuerdo con la relación entre YO y 
TÚ, por lo que tal relación de mutua vinculación 
transfiere el ladrillo amarillo a YO y el ladrillo 
azul a TÚ. Esta misma estructura se aplicó para 
las relaciones AQUÍ-ALLÍ y AHORA-ENTONCES.

Para finalizar, un nivel mayor de complejidad ocu-
rre cuando se realiza una doble inversión de las 
relaciones, que también fue incluida en el proto-
colo con situaciones como: “Ayer yo estaba senta-

do allí, en la silla azul, hoy estoy sentado aquí, en 
la silla negra; si allí fuera aquí, y aquí fuera allí, y 
si ahora fuera antes y antes fuera ahora, ¿dónde 
estarías tú sentado?, ¿dónde estaría yo sentado?”. 
En estas inversiones de las relaciones el sujeto 
deriva las relaciones y termina en la posición ini-
cial de la relación.

McHugh, Barnes, O´Hora & Barnes (en Barnes et 
al., 2004) encuentran que los sujetos presentan un 
número mayor de errores en las relaciones AQUÍ-
ALLÍ y AHORA-ENTONCES, al igual que ocurre con 
las relaciones inversas y dobles inversas en com-
paración con las relaciones simples. Sin embargo, 
este fue un protocolo de 256 ítems, por lo que 
posteriormente se quiso desarrollar uno de menor 
extensión y que pudiera ser aplicado tanto a adul-
tos como a niños (McHugh et al., 2004a; McHugh, 
Barnes, Barnes, Whelan & Stewart, 2007). Tras su 
aplicación, se concluyó que el número de erro-
res que cometen las personas en relación con la 
toma de perspectiva se decrementa en función 
de la edad; en particular, en las relaciones deícti-
cas simples se observan menos errores que en las 
invertidas y las de doble inversión y que los gru-
pos de menor edad (niñez temprana e intermedia) 
presentan más errores debido a déficits en el res-
ponder relacional y no por la longitud de los ítems 
que hacían parte del protocolo. De igual manera, 
sostienen que, como lo señalan las investigacio-
nes previas, la toma de perspectiva se desarrolla 
entre los cuatro y los cinco años de edad y que 
se establece completamente hacia los seis años, 
y difícilmente ocurriría antes, pues los datos han 
sido consistentes tanto en los protocolos por ellos 
desarrollados, como en los protocolos basados en 
la teoría de la mente (McHugh et al., 2004a).

Sin embargo, los protocolos desarrollados hasta el 
momento presentan ciertas limitaciones que pue-
den señalarse en relación con la estructura de los 
protocolos y con su uso más evaluativo que de 
entrenamiento y desarrollo de las habilidades de 
toma de perspectiva. Particularmente, el proto-
colo desarrollado por McHugh, Barnes, O´Hora & 
Barnes (en prensa), modificado por Barnes (2001) 
y reducido por McHugh et al., (2004a), son ins-
trumentos en los que a los participantes se les 
presenta una afirmación hipotética, ya sea leída 
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o escuchada, con y sin ayudas visuales. Dadas 
estas condiciones, es posible que el participan-
te requiera un nivel de abstracción mayor para 
responder correctamente y que en condiciones 
naturales el sujeto se encuentra interactuando 
directamente dentro del contexto. A su vez, el 
número de distintos ejemplos utilizados por los 
protocolos de estos autores puede ser insuficien-
te, si lo que se quiere es entrenar las habilidades 
de toma de perspectiva en un niño que no las tu-
viere, es decir, menor de cuatro años. Estructurar 
un entrenamiento que presente un número mayor 
y variado de ejemplos siempre novedosos facilita-
ría el desarrollo de tales habilidades.

Planteamiento del problema

De acuerdo con el desarrollo investigativo para 
este estudio se plantean dos preguntas funda-
mentales: primera: ¿es posible desarrollar la 
toma de perspectiva, con un protocolo de situa-
ciones reales (con múltiples ejemplares), en una 
niña –menor de cuatro años– que aún no presenta 
las distinciones deícticas? En segundo lugar, ¿cuá-
les son las distinciones que presentan mayores 
dificultades a lo largo del entrenamiento en toma 
de perspectiva?

Método

Participantes

Se trabajó con una niña de tres años y siete me-
ses de edad al momento de la evaluación inicial. 
La madre reportó desarrollo normal tanto físico 
como cognitivo. La niña no presentaba las distin-
ciones deícticas al momento de iniciar la investi-
gación, bajo el criterio del 100% de ejecución en 
el pre-test.

Instrumentos

Protocolo de evaluación de 
la toma de perspectiva
Para la evaluación de la toma de perspectiva se 
diseñó un conjunto de 32 situaciones novedosas, 
bajo el uso de elementos de juego que posibilita-
ban un menor nivel de abstracción en compara-

ción con los protocolos previos desarrollados. Así, 
en cambio de presentar verbalmente situaciones 
hipotéticas, la inserción de los juguetes, lugares 
y materiales establecieron una gran variedad de 
contextos. Se usaron preguntas que vincularon los 
marcos YO-TÍ (simple e inversa), AQUÍ-ALLÍ (sim-
ple e inversa) YO-AHORA-ENTONCES (simple e in-
versa) y TÚ-AHORA-ENTONCES (simple e inversa), 
bajo el modelo de preguntas usado por el proto-
colo Barnes-Holmes.

De esta manera, la experimentadora estableció 
una situación, hizo una afirmación, explicitando 
los elementos de la distinción junto con su clave 
contextual, y pasó al test que estuvo conforma-
do por las preguntas vinculadas con la relación 
misma, de acuerdo con las claves presentes. En 
la prueba se incluyeron un total de cuatro situa-
ciones novedosas para evaluar cada una de las 
relaciones simples y cuatro más para cada una 
de las relaciones inversas en cada distinción. Se 
evaluaron a través de este instrumento las distin-
ciones simples e inversas de las relaciones YO-TÚ, 
AQUÍ-ALLÍ, YO AHORA-ENTONCES y TÚ AHORA-
ENTONCES de manera aleatoria.

Se trabajó en una sala de juegos en la que se 
encontraban los materiales que servirían como 
contextos para la evaluación de las diferentes 
relaciones. Cada sesión de evaluación tuvo una 
duración aproximada de 40 minutos y no se ad-
ministró ningún tipo de reforzamiento por las res-
puestas de la niña en ninguna de las situaciones 
presentadas. Se usaron materiales como colores, 
plastilinas, cartulinas de colores, muñecos, sillas, 
pelotas, mesas, rompecabezas, entre otros.

Procedimiento
	
Se trabajó con un diseño intrasujeto de tipo ABA, 
en el que se ejecutaron dos evaluaciones de toma 
de perspectiva. La primera evaluación se realizó 
antes de iniciar el entrenamiento y una vez finali-
zado se hizo la segunda evaluación con el proto-
colo anteriormente descrito.

El programa de entrenamiento propiamente dicho 
mantuvo la estructura planteada en la prueba. Se 
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compuso de tareas siempre novedosas en múlti-
ples contextos que se dirigieron a las diferencia-
ciones YO-TÚ y su inversa, AQUÍ-ALLÍ y su inversa, 
YO AHORA-ENTONCES y su inversa, y TÚ AHORA-
ENTONCES y su inversa. Las situaciones del entre-
namiento en cada una de las distinciones estable-
cían una comparación con respecto a una clave 
contextual. Tras cada situación en la que el expe-
rimentador explicitaba verbalmente las claves (al 
aprovechar los elementos contextuales presentes), 
se pasaba al test. El test estaba compuesto por 
preguntas dirigidas a la relación planteada, como 
las usadas en el protocolo de Barnes-Holmes.

Responder incorrectamente a alguna de las pregun-
tas de la situación era seguido por la presentación 
de una ayuda. Las ayudas incluían: repetir la clave 
contextual para cada elemento de la distinción, 
repetir la clave y además señalarla físicamente y 
repetir la clave, señalarla y preguntar acerca de la 
misma. Tras cada ayuda se pasaba al test nueva-
mente. Se presentaron tantas ayudas como fueron 
necesarias hasta que se respondiera correctamen-
te al test. El criterio de aprendizaje para pasar del 
entrenamiento de una distinción a la siguiente fue 
responder correctamente a cinco situaciones con-
secutivas sin requerir de ayuda alguna.

El entrenamiento comenzó por la distinción YO-TÍ 
simple, luego su inversa; seguidamente se entre-
nó la relación AQUÍ-ALLI simple y luego su inversa; 
tras lo anterior, la relación YO-AHORA-ENTONCES 
simple e inversa y finalmente la relación TÚ-AHO-
RA ENTONCES simple e inversa. Un ejemplo de 
una situación diseñada para la distinción YO-TÚ 
simple es el siguiente:

Situación: entregar a la niña una pelota roja 
y el experimentador tomar una pelota azul.
Afirmación: (por parte del experimentador). 
Yo tengo una pelota azul y tú tienes una pe-
lota roja.
Test: ¿Quién tiene la pelota roja?, ¿quién tiene 
la pelota azul?
Ayuda 1: yo tengo la pelota roja, y tú tienes la 
pelota azul (proporcionada solamente en caso 
de responder incorrectamente).
Test: ¿Quién tiene la pelota roja?, ¿quién tiene 
la pelota azul?

Ayuda 2: repetir la afirmación señalando fí-
sicamente las pelotas al mencionar la clave 
de color (proporcionada solamente en caso de 
responder incorrectamente).
Test: ¿Quién tiene la pelota roja?, ¿quién tiene 
la pelota azul?
Ayuda 3: preguntar, ¿de qué color es la pelo-
ta del experimentador? y repetir “Yo tengo la 
pelota roja”, preguntar el color de la pelota 
entregada a la niña y repetir “Tú tienes la pe-
lota azul” (proporcionada solamente en caso 
de responder incorrectamente).
Test: ¿Quién tiene la pelota roja?, ¿quién tiene 
la pelota azul?

Se proporcionó sólo reforzamiento social de ma-
nera intermitente por los aciertos obtenidos a lo 
largo de los ensayos. En total, se realizaron ocho 
sesiones de trabajo de aproximadamente 40 mi-
nutos cada una (una sesión semanalmente), du-
rante las cuales se realizaron en total 73 ensayos; 
es decir, que se presentaron 73 situaciones todas 
novedosas.

Luego, una vez finalizado el entrenamiento en 
toma de perspectiva se pasó a la aplicación de 
la segunda evaluación de la misma, mediante el 
protocolo anteriormente descrito, que incluyó 32 
nuevas situaciones bajo la estructura ya señalada 
en el apartado de instrumentos. 

Resultados

Evaluación pre-post de toma de 
perspectiva

Los datos en relación con la evaluación previa y 
posterior al entrenamiento señalan diferencias con 
respecto a la toma de perspectiva de la niña, en 
tanto que previamente al tratamiento ella no pudo 
responder correctamente al criterio de ejecución 
del 100% de las situaciones vinculadas con las dis-
tinciones YO-TÚ, AQUÍ-ALLÍ, YO-AHORA-ENTONCES 
Y TÚ-AHORA-ENTONCES, ni a sus respectivas re-
laciones inversas. Sin embargo, una vez realizado 
el entrenamiento, la participante respondió co-
rrectamente al 100% de las 32 nuevas situaciones 
planteadas en la prueba para evaluar la toma de 



147REVISTA DIVERSITAS - PERSPECTIVAS EN PSICOLOGÍA - Vol. 6, No 1, 2010

Evaluación y entrenamiento de la toma de perspectiva

perspectiva. Esto es: la participante respondió co-
rrectamente a 12 de las 32 situaciones en el pre-
test y a las 32 situaciones en el pos-test. Lo ante-
rior indica que en total hubo un 37.5% de aciertos 
para el pre-test en toma de perspectiva en com-
paración con un 100% de aciertos en el pos-test.

Se encontró que el mayor número de aciertos 
estuvo vinculado con las distinciones simples, al 
ser de un 62.5%, en comparación con las distin-
ciones inversas, cuyo porcentaje de aciertos fue 
del 12.5%, para el pre-test, en comparación con 
el 100% de aciertos obtenido en el pos-test para 
ambos niveles de complejidad. Esto puede obser-
varse en la Figura 1. 
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Figura 1. Porcentaje de aciertos comparando el 
desempeño vinculado con las distinciones simples 
e inversas y en relación con el desempeño general 
en la evaluación de toma de perspectiva.

Entrenamiento en toma 
de perspectiva

Los datos muestran diferencias en el número de 
ensayos que requirieron de la entrega de ayudas 
a lo largo de las diferentes distinciones. En gene-
ral, en las relaciones simples hubo menos ensayos 
con entrega de ayudas que en las inversas. Estos 
datos pueden verse en la Figura 2. 
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Figura 2. Número total de ensayos realizados por 
cada distinción deíctica durante el entrenamiento 
en toma de perspectiva.

En conjunto, para las relaciones simples, a lo largo 
de todos los marcos entrenados se requirieron en 
total 29 ensayos, de los cuales tuvieron ayudas 7 de 
ellos. Es decir, que en el 75.87% de los ensayos no 
fueron necesarias ayudas, mientras que en el 24.14% 
fueron entregadas. En comparación, para las rela-
ciones inversas a lo largo de todos los marcos, se 
llevaron a cabo 44 ensayos, de los cuales 23 de ellos 
incluyeron ayudas. Por tanto, en el 47.72% de ellos 
no fueron necesarias ayudas y en el 52.27% restante 
sí. Esto puede observarse mejor en la Figura 3.
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Figura 3. Porcentaje de ensayos con y sin ayudas 
durante el entrenamiento en toma de perspectiva 
para distinciones simples en comparación con las 
distinciones inversas.

Por otra parte, se observa que el número de ayudas 
requeridas para las diferentes distinciones varía a 
lo largo de las mismas. Para la distinción YO-TÚ 
simple, la participante requirió de una sola ayuda, 
mientras que para su inversa fueron necesarias 12 
ayudas, antes de que pudiera cumplir el criterio 
de cinco ensayos sin error y poder pasar al entre-
namiento de la siguiente distinción. Para la distin-
ción AQUÍ-ALLÍ simple se requirieron dos ayudas, 
mientras que para su inversa fueron entregadas en 
total nueve ayudas. Adicionalmente, para la distin-
ción YO-AHORA-ENTONCES simple se necesitaron 
tres ayudas mientras que para su inversa fueron 
entregadas 13 ayudas. Finalmente, para la distin-
ción simple TÚ-AHORA-ENTONCES se entregaron 
tres ayudas en comparación con las 29 ayudas que 
fueron requeridas antes de alcanzar el criterio para 
el fin del entrenamiento en esta distinción. Estos 
resultados pueden observarse en la Figura 4.
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cada una de las distinciones hasta cumplir el cri-
terio de fin de entrenamiento en cada distinción.

En total, para el entrenamiento de las distinciones 
simples se requirieron nueve ayudas y 29 ensayos, 
mientras que para el entrenamiento de las distin-
ciones inversas fueron requeridas 63 ayudas a lo 
largo de 44 ensayos, como lo muestra la Figura 5.
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Figura 5. Frecuencias totales de ayudas presentadas y 
de ensayos realizados comparando distinciones simples 
e inversas en el entrenamiento en toma de perspectiva.

Se encuentra adicionalmente que, de forma regular en 
los primeros ensayos fueron entregadas la mayor parte 
de las ayudas y que, gradualmente, el número de las 
mismas se redujo hasta no ser aplicadas en los ensayos 
subsiguientes, como puede observarse en la Figura 6.
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Figura 6. Número de ayudas entregadas para 
cada distinción deíctica a lo largo de todos los 
ensayos requeridos para desarrollar tales marcos.

Discusión

Los datos obtenidos tras la comparación de la 
evaluación previa y posterior al entrenamiento en 
toma de perspectiva propuesto, señalan que éste 
resultó efectivo para desarrollar las habilidades de 
toma de perspectiva en una niña, menor de cua-
tro años, que previamente no las presentaba. Esta 
mejora se traduce en un 100% de ejecución en la 
evaluación post-test, en comparación con el 37.5% 
de ejecución en el pre-test. En particular, se ob-
serva que el procedimiento es útil para entrenar 
los tres marcos de toma de perspectiva, en los dos 
niveles de complejidad incluidos. Por esto, pue-
de entenderse que un entrenamiento en toma de 
perspectiva que implique situaciones reales con el 
uso de materiales y actividades novedosas, tras 
múltiples ejemplares y que mantenga como cons-
tante las relaciones deícticas, facilita acelerar el 
ciclo de aprendizaje en una niña que previamente 
no presentaba el 100% de estas habilidades.

Por su parte, los resultados obtenidos apoyan los 
hallazgos previos en el área, en relación con el 
uso de múltiples ejemplares, pero, sobre todo, 
señalan la posibilidad de aplicar un entrenamien-
to que implique un nivel menor de abstracción, 
de manera que un niño que no ha desarrollado las 
relaciones deícticas tenga mayor facilidad para 
abstraerlas efectivamente, a partir de los contex-
tos reales a los que es expuesto en este procedi-
miento. Pero más importante aún, es señalar que, 
a diferencia de lo que se ha encontrado en las 
investigaciones precedentes, es posible mediante 
la estrategia propuesta desarrollar las habilidades 
de toma de perspectiva aún antes de los cuatro 
años (McHugh et al., 2004a).

Los datos obtenidos a partir de los registros reali-
zados permitieron observar y describir el desarro-
llo de las distinciones en relación con su comple-
jidad, apoyando igualmente lo que han señalado 
las investigaciones previas. Tales investigaciones 
muestran que se requiere de un número mayor de 
ensayos para las relaciones inversas que para las 
simples, Se observa que, al igual que lo señalan 
Barnes et al., (2004a) y McHugh et al., (2004b), 
la participante requirió de un número mayor de 
ensayos para las distinciones AHORA-ENTONCES 
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tanto simple como inversa, en comparación con 
las distinciones simples e inversas del marco YO-
TÚ y del marco AQUÍ-ALLÍ. Igualmente, tal como 
lo muestran los estudios previos, para las distin-
ciones inversas en comparación con las simples, 
fueron necesarios un número mayor de ensayos y 
de ayudas. 

En suma, los datos del presente estudio también 
apuntan a que las distinciones deícticas AHORA-
ENTONCES son más complejas que las distincio-
nes YO-TÚ y AQUÍ-ALLÍ. En este sentido, es posi-
ble pensar que la niña participante, al igual que 
los niños en general, ha tenido en su historia de 
aprendizaje más oportunidades de responder 
a preguntas que vinculan a los marcos YO-TÚ y 
AQUÍ-ALLÍ, que a los marcos AHORA-ENTONCES 
para el momento de desarrollo en el que se en-
contraba. Podría entenderse que las relaciones 
inversas presentan un nivel de complejidad mayor 
que implica realizar más derivaciones a lo largo 
de los múltiples contextos al abstraer las relacio-
nes. Sin embargo, los estudios previos no esta-
blecen con exactitud el número de ensayos re-
queridos para el entrenamiento en cada relación, 
de manera que no es posible conocer si los datos 
obtenidos en este estudio se ajustan exactamente 
a otros resultados, aunque sí a las conclusiones 
derivadas de investigaciones anteriores.

El desarrollo de un protocolo de entrenamiento, 
en el que se presentan situaciones que requieren 
un menor nivel de abstracción, dado por las ta-
reas que implican actividades directas y elemen-
tos de juego dentro de un contexto real, puede 
ser una estrategia que permita un aprendizaje 
anticipado al desarrollo normal de los marcos 
deícticos. Además, el procedimiento propuesto 
puede ser una estrategia fácilmente utilizable en 
niños con dificultades en la toma de perspectiva, 
o probablemente con diferentes trastornos para 
potenciarla. Dificultades que, como lo señalan los 
diferentes investigadores, tienen grandes impli-
caciones sobre la socialización de los niños y su 
desarrollo cognitivo.

Es necesario que se realicen réplicas que amplíen 
la validez tanto del instrumento como de los da-
tos obtenidos, y que estos datos se comparen 

con otras medidas que ya hayan sido aplicadas y 
validadas para asegurar el impacto del entrena-
miento sobre las diferentes relaciones y grados 
de complejidad. Se espera incluir hacia el futuro 
el tercer nivel de abstracción en el protocolo de 
entrenamiento en toma de perspectiva, para ge-
nerar un modelo de entrenamiento completo que 
pueda ser de utilidad a nivel aplicado, así como 
aportar al desarrollo teórico tanto en el campo de 
la teoría de los marcos relacionales como acerca 
de la misma toma de perspectiva en particular.
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