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La pregunta de cómo sucede el desarrollo temprano de la intencionalidad compartida viene generando múltiples 

investigaciones en la psicología del desarrollo. El presente artículo se centra en el análisis conceptual del tema 

siguiendo la metodología de una revisión sistemática; se retomaron trabajos de carácter empírico publicados entre 

2005 y 2020 y que fueron publicados en las bases de datos Ebsco, Science Direct, Dialnet, Scielo, Jstor y Scopus. Se 

encontraron 73 estudios sobre el desarrollo de la intencionalidad compartida que pueden enmarcarse en dos posturas: 

El neonativismo contemporáneo y la ciencia del desarrollo. Dichas posturas comprenden de manera distinta los 

siguientes aspectos del desarrollo de la intencionalidad compartida: (1) la importancia de la experiencia y de los 

mecanismos innatos; (2) la diferenciación entre adquisición y desarrollo; (3) la función de la conducta de acuerdo con 

el contexto; y (4) la necesidad de comprender los procesos de cambio. El artículo analiza las implicaciones de estas 

diferencias.  

Palabras clave: intencionalidad compartida, neonativismo contemporáneo, ciencia del desarrollo  

The question about how the early development of shared intentionality occurs has been generating multiple 

investigations in developmental psychology. This paper puts a conceptual analysis of this topic forward through a 

systematic review methodology; empirical studies published between 2005 and 2020 in Ebsco, Science Direct, 

Dialnet, Scielo, Jstor and Scopus were taken into account. We found 73 papers about shared intentionality 

development that can be framed into two accounts: Contemporary neonativism and development science. These 

accounts have different perspectives about the following subjects related with shared intentionality development: (1) 

the importance of experience and innate mechanisms; (2) the differentiation between acquisition and development; 

(3) the role of behavior according to the context and (4) the need to understand processes of change. The paper 

analyzes the implications of these differences and the limitations of this categorization. 
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Múltiples teóricos han propuesto que los seres humanos presentan formas únicas de cognición social y 

de comprensión de estados intencionales (para una revisión, ver Tomasello y Rakoczy, 2007). Una de estas 

propuestas es la de la intencionalidad compartida —we intentionality— planteada por Tomasello et al. 

(2005), donde definen la intencionalidad compartida como la capacidad para participar con otros en 

situaciones con metas e intenciones conjuntas, donde se realizan actividades colaborativas mediante la 
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coordinación de roles diferenciados y el establecimiento previo de planes de acción entre los individuos 

involucrados. La propuesta de Tomasello y su grupo de trabajo se caracteriza por el énfasis en la conexión 

entre las habilidades de lectura de intenciones y el aprendizaje cultural; de acuerdo con dicha propuesta, las 

formas de aprendizaje cultural y de interacción social colaborativa dependen de la manera como los 

individuos humanos entienden los estados intencionales de los otros (Tomasello y Carpenter, 2007; 

Tomasello y Rakoczy, 2007).  

Tomasello et al. (2005) proponen que las habilidades de los niños y las niñas que dan cuenta de acciones 

intencionales se desarrollan gradualmente durante los primeros 14 meses de vida; los autores plantean la 

presencia de tres niveles de comprensión de la acción intencional durante la infancia: (1) comprensión de los 

otros como agentes animados, alrededor de los 6 meses, (2) comprensión de que los agentes realizan acciones 

dirigidas a metas, aproximadamente a los 9 meses, y (3) comprensión de que los agentes eligen planes de 

acción, entre los 12 y los 14 meses (Tomasello, et. al, 2005). Además, si seguimos la propuesta de dichos 

autores, la intencionalidad compartida presenta un desarrollo ontogenético en 3 niveles: (1) interacciones 

diádicas: compartir comportamientos y emociones, (2) interacciones triádicas: compartir metas y percepción, 

y (3) interacciones colaborativas: intenciones y atención conjuntas; de acuerdo con esto, los infantes 

interactúan socialmente con otros de diversas formas, y el desarrollo gradual de las habilidades que les 

permiten dar cuenta de las acciones intencionales de otros implica, a su vez, una participación más o menos 

completa en actividades que involucran intencionalidad compartida (Tomasello, et. al, 2005). 

Estudios posteriores al 2005 han mostrado resultados muy diversos en las investigaciones en este campo. 

Por ejemplo, respecto a la comprensión de la agencia y sus acciones (nivel 1 de la acción intencional), se han 

presentado dos posturas que han utilizado metodologías distintas y difieren en sus conclusiones sobre la 

edad de aparición de dicha capacidad: la primera propone el surgimiento de la capacidad de comprensión de 

acciones dirigidas a metas entre los 9 y los 12 meses, a partir de metodologías como la imitación y la conducta 

cooperativa (Brandone, 2015; Brandone et al., 2014; Brandone y Wellman, 2009; Hernik y Southgate, 2012; 

Loy et al., 2018; Pesowski y Friedman, 2018; Olineck y Poulin-Dubois, 2009; Paulus, 2011; Vaish, et al., 

2018); la segunda postura sustenta esta capacidad en edades más tempranas, incluso desde los 3 meses de 

vida, por medio de metodologías como el tiempo de mirada y la violación de expectativa (Aschersleben et al., 

2008; Gredebäck et al., 2010; Hamlin et al., 2008; Hamlin et al., 2009; Kim y Song, 2015; Luo, 2011; Luo y 

Baillargeon, 2005; Marsh y Legerstee, 2017; Marsh et al., 2010; Scott y Baillargeon, 2013).  

En cuanto a la comprensión de planes (nivel 2 de la acción intencional), se plantea que alrededor del 

primer año de vida los niños comprenden que un actor elige planes de acción para alcanzar un resultado 

deseado, que se basan en la percepción de las posibilidades y limitaciones de su situación actual (Collins et 

al., 2012; Pesowski et al., 2016); además, a partir de esta comprensión, los niños acomodan su conducta (e.g. 

imitan) al tener en cuenta la meta de un agente, (Clay et al., 2018; Gellén y Buttelmann, 2017; O’Sullivan 

et al., 2018; Powell y Spelke 2018). Sin embargo, otros autores plantean que dicha capacidad aparece entre 

los 5 y 6 meses de vida, a partir del planteamiento de un principio de racionalidad innato (Baillargeon et al., 

2016; Scott y Baillargeon, 2013).  

Finalmente, Tomasello et al. (2005) proponen que entre los 12 y 15 meses el infante no sólo comprende 

la elección de planes, sino que también establece compromisos colaborativos con otros (nivel 3 de la acción 

intencional); en relación con estos últimos, se estudia la atención conjunta como una habilidad que permite 

a varios individuos coordinar y dirigir sus recursos atencionales hacia un objeto o situación de interés mutuo. 

Algunas investigaciones han indicado el surgimiento de la atención conjunta entre los 3 y 7 meses 

(Gredebäck et al., 2010; Grossmann y Johnson, 2010; Tremblay y Rovira, 2007), y otras lo proponen en 

momentos posteriores del ciclo vital, entre los 8 y 15 meses (Henderson y Woodward, 2011; Kaiser y 

Heimerich, 2017; Salley et al., 2016; Yu y Smith, 2013, 2017).  

Como se puede ver, la edad de emergencia de cada uno de los tres niveles de comprensión de la acción 

intencional es una de las principales contradicciones encontradas. Dichas contradicciones pueden deberse a 

una amplia diversidad de metodologías que se han utilizado en el estudio de la intencionalidad compartida 

(e.g. imitación, habituación visual, unsuccessful actions, anticipatory gaze-shifts; para una revisión ver 

Velásquez et al., 2019). Algunos autores han propuesto refinamientos metodológicos, esto es, variaciones 

aplicadas a metodologías utilizadas en estudios previos, que parecen buscar la aparición de la habilidad en 

edades cada vez más tempranas (Luo, 2011; Marsh et al., 2010). No obstante, tal como Müller y Giesbrecht 

(2008), somos escépticos acerca de si, por sí solos, dichos refinamientos pueden solucionar el problema de la 

diversidad de interpretaciones en los hallazgos de los estudios de cognición infantil y, por tanto, de la 
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intencionalidad compartida. Al igual que los autores, consideramos que las divergencias encontradas en los 

resultados se deben, más probablemente, a que los estudios operan dentro de diferentes marcos 

interpretativos con distintas acepciones sobre cómo funciona la mente y cómo es su desarrollo (Müller y 

Giesbrecht, 2008). En la intencionalidad compartida, estas diferencias producen ambigüedades conceptuales 

e interpretativas que requieren ser aclaradas. 

Esta investigación se propuso hacer una revisión sistemática de las diferencias conceptuales que 

subyacen a las investigaciones empíricas del desarrollo de la intencionalidad compartida, con el fin de 

analizar posibles acuerdos y contrariedades que permitan entender, de una mejor manera, las dificultades 

en la interpretación de los resultados de los estudios de intencionalidad compartida. 

Método 

Se realizó una investigación de tipo revisión sistemática con los siguientes criterios de inclusión: (1) 

artículos publicados entre enero de 2005 y diciembre de 2020; (2) artículos relacionados con el estudio del 

desarrollo de la intencionalidad compartida; (3) artículos publicados en las siguientes bases de datos: Ebsco, 

Science Direct, Dialnet, Scielo, Jstor y Scopus; y (4) que tuvieran alguno o varios de los siguientes términos 

como palabras clave: animated action, goal-directed action, join attention, rational imitation, shared 

intentionality. Al respecto, es importante aclarar que: (5) se usaron los términos equivalentes en español, 

pero no se encontraron resultados que cumplieran los criterios de inclusión, por lo que se trabajó únicamente 

con artículos en inglés; (6) que fueran trabajos empíricos cuya muestra fuesen niños entre los 2 y 60 meses, 

que son las edades en las que se plantea el desarrollo de las capacidades de la intencionalidad compartida. 

Como criterios de exclusión se tuvieron en cuenta: publicaciones en forma de boletines, reseñas de libros, 

perspectivas o comentarios que no se derivaran de investigaciones y publicaciones en revistas no indexadas 

o con fechas anteriores al año 2005.  

Si se tienen en cuenta los anteriores criterios, los autores del presente estudio discutieron si los artículos 

hallados deberían incluirse o no en la investigación. Se realizaron reuniones para hacer este análisis y tomar 

la decisión sobre cada estudio. Inicialmente se revisaron 96 documentos, se descartaron 23 que no cumplían 

con los criterios de inclusión y quedó confirmada la revisión de un total de 73 artículos.  

Una vez seleccionados los estudios, los autores procedieron a la lectura y fichaje de los mismos y siguieron 

un formato de ficha de lectura que contenía los siguientes ítems: referencia, palabras clave, objetivos del 

estudio, idea central, línea teórica o modelo fundamental, argumentos de mayor relevancia, aspectos 

metodológicos (tipo de estudio, tamaño y características de la muestra, descripción de los instrumentos, 

procedimientos de análisis de información), resultados, argumentos finales de mayor relevancia, 

intertextualidad, comentarios del lector. 

Para disminuir el sesgo en la lectura del material, cada ficha fue revisada en sesiones grupales donde 

participaron todos los autores, en dichas sesiones se discutía lo que se registró de cada artículo y se 

comparaba con la publicación original para establecer el nivel de acuerdo sobre lo que se registró y, así, 

realizar las modificaciones pertinentes. Cuando la publicación no tenía alguna de la información requerida, 

se escribía a los autores con preguntas concretas. Debido a que el objetivo del presente estudio es una revisión 

conceptual, no hubo una comparación directa de los resultados de los estudios individuales que retomaran 

los datos precisos que publicaban, el énfasis se volcó sobre las inferencias que los autores realizaron sobre 

los mismos; no obstante, sí se revisó la coherencia entre propósitos, metodología, resultados y discusión con 

el objetivo de valorar el aporte del estudio al campo de conocimiento.  

Es importante anotar que para el presente estudio se tomaron en cuenta los criterios de la declaración 

PRISMA 2020 para las revisiones sistemáticas (Yepes-Nuñez et al., 2020), pero con las siguientes salvedades: 

la declaración PRISMA fue diseñada para revisiones sistemáticas que evalúan efectos de intervenciones 

sanitarias, por eso algunos de sus ítems están construidos para el análisis y síntesis de los datos directos de 

las intervenciones. La presente investigación no realizó dichos procedimientos, pues el objetivo fue el análisis 

de las afirmaciones teóricas derivadas de los datos, no el trabajo directo con los datos. En el Anexo 1, se 

encuentra la lista de los criterios de la declaración y, en la presente revisión sistemática, su cumplimiento o 

no. 
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Resultados 

A continuación, se presentan las categorías de análisis resultantes de la revisión de la literatura y que 

conllevan la identificación de dos posturas, con supuestos diferentes, de cómo estudiar y entender el 

desarrollo infantil y, por tanto, la intencionalidad compartida. 

Posturas teóricas que enmarcan el estudio de la Intencionalidad Compartida  

Puche-Navarro (2008) plantea dos grandes posturas teóricas en el estudio del desarrollo: (1) una 

desarrollista, conocida también como "neonativismo contemporáneo" (Müller y Giesbrecht, 2008), término 

que seguiremos utilizando en adelante, y (2) una de la ciencia del desarrollo propiamente tal. En la presente 

revisión, se propone agrupar los marcos conceptuales de las investigaciones sobre intencionalidad 

compartida siguiendo esta clasificación. Por un lado, el neonativismo contemporáneo se caracteriza por 

establecer una serie de mecanismos internos que reciben estímulos del medio y producen respuestas acordes 

a esos estímulos, que le dan un papel pasivo al sujeto; así, las cuestiones planteadas desde la postura 

neonativista se abordan mediante el estudio transversal de las habilidades para dar cuenta del momento 

específico de surgimiento en el ciclo vital. Por otro lado, la ciencia del desarrollo reconoce la posibilidad de 

transformación durante el ciclo vital, tanto cualitativa como cuantitativa (Overton, 2003); de ahí que, en 

particular, se interese por los procesos de cambio que subyacen a las capacidades presentadas por los 

infantes; esta postura retoma los planteamientos de autores clásicos, tales como Piaget, Vigotsky, entre 

otros.  

La discusión entre ambas posturas en el estudio del desarrollo tiene efectos, a su vez, en las discusiones 

sobre la intencionalidad compartida, lo que ha ocasionado el incremento de resultados distintos entre 

investigaciones; en especial, se presentan ambigüedades y contrariedades para la conceptualización de las 

capacidades que la componen (i.e. la comprensión de agencia, de acciones dirigidas a metas, de la elección de 

planes y la atención conjunta). De las investigaciones centradas en el estudio de estas capacidades, hemos 

identificado cuatro aspectos fundamentales en la investigación del desarrollo de la intencionalidad 

compartida, donde ambas posturas difieren, a saber: (1) la importancia de la experiencia y de los mecanismos 

innatos; (2) las dificultades en la diferenciación entre adquisición y desarrollo; (3) la importancia de la 

función de la conducta de acuerdo con el contexto y (4) la necesidad de comprender los procesos de cambio en 

el desarrollo. 

Importancia de la experiencia y de los mecanismos innatos  

El concepto de agencia es central en toda explicación de la acción intencional. De cómo se conceptualice 

depende la comprensión de las acciones e intenciones del agente; pese a esto, las investigaciones no suelen 

discutir respecto a su concepción y asumen una de las dos posturas generales planteadas. Desde la postura 

del neonativismo contemporáneo se plantea que niños muy pequeños (de 3 a 6 meses) atribuyen agencia 

siempre y cuando sus acciones —conocidas o novedosas— cumplan tres características: tener autopropulsión 

(self-propelledness), presentar variaciones equifinales (equifinal variations) y que se presenten efectos en los 

objetos después de realizar las acciones sobre ellos (action-effect). Para este grupo de autores, esto es posible 

gracias a la existencia de un módulo que surge temprano en el desarrollo (Adam y Elsner, 2018; Luo, 2011; 

Luo y Baillargeon, 2005). De este modo, el reconocimiento de agencia aparece en edades muy tempranas y 

se infiere que, basados en una visión de módulos encapsulados, el módulo para detectar agencia permanece 

casi invariable durante el resto del ciclo vital; la experiencia solo pone en funcionamiento el módulo sin 

alterar su estructura.  

En contraste, en la postura de la ciencia del desarrollo se plantea que el reconocimiento de agencia en 

los primeros momentos del desarrollo se debe a la comprensión de un agente animado, es decir, que realiza 

acciones por sí mismo. En esta perspectiva se ubican Tomasello et. al (2005), quienes plantean un desarrollo 

de la comprensión de la agencia de los infantes, no como una habilidad que aparece acabada ni como un 

módulo o conjunto de módulos encapsulados, sino como un proceso que avanza paulatinamente mediante las 

experiencias del niño y su desarrollo, que varían tanto en grado como en funcionamiento (Behne, et al., 2005; 

Brandone y Wellman, 2009).  

Por tanto, las dos posturas anteriores se encuentran en contradicción. Por ejemplo, desde una postura 

neonativista, para Biro y Leslie (2007) el reconocimiento de agencia y la atribución de metas es invariable, 

es decir, funciona de la misma manera en los infantes de 6, 9 y 12 meses: el infante atribuye agencia dirigida 
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a metas siempre y cuando las acciones cumplan las cualidades ya mencionadas (autopropulsión, variaciones 

equifinales y efectos después de la acción); Luo (2011) extiende esta afirmación incluso con infantes de tres 

y cinco meses. En contraposición, la ciencia del desarrollo reconoce cambios y variaciones importantes entre 

las edades; por ejemplo, Brandone y Wellman (2009) proponen una subdivisión de la comprensión de agencia 

dirigida a metas: en un primer momento (a los ocho meses), los niños tienen un entendimiento teleológico de 

la acción, es decir, entienden que el individuo está dirigido a una meta, pero no entienden la meta específica 

(i.e. entienden el individuo como agente); después, en torno a los 10 meses, hay una comprensión de la meta 

propiamente dicha.  

De esta manera, cada postura varía en términos de la conceptualización y el estudio de las habilidades 

de los infantes para comprender las acciones e intenciones de los agentes, sobre todo en momentos tempranos 

del desarrollo. Desde el neonativismo, al postular un módulo innato e invariable en cuanto a su estructura y 

funciones, el reconocimiento y la comprensión de la agencia se asumen como iguales tanto en el infante como 

en el adulto; lo que está sujeto al cambio es la posibilidad de aplicar sus conocimientos a distintos entornos 

que exigen comprender acciones dirigidas a metas. Por tanto, para esta postura no es necesario preguntarse 

por los cambios que suceden en el desarrollo, por lo que se interesa predominantemente por encontrar el 

momento específico de surgimiento en el ciclo vital de este módulo especializado. Por el contrario, desde la 

ciencia del desarrollo se concibe que la comprensión del otro como agente cambia, de ahí que sea posible 

identificar diferentes mecanismos subyacentes según el momento del desarrollo, incluso para un mismo 

comportamiento; en consecuencia, el interés se centra en estudiar qué cambia y cómo es la comprensión de 

agencia a través del ciclo vital.  

Esta oposición conceptual entre posturas extremas revela un conflicto latente en el estudio del desarrollo: 

el papel que se les da a las disposiciones innatas (propias de la especie) y el que se le atribuye a la experiencia 

y al aprendizaje. El problema radica principalmente en posturas unilaterales que, de manera exclusiva, 

basan sus explicaciones del desarrollo desde uno u otro factor (naturaleza versus cultura, innato versus 

aprendido, innatismo versus ambiente/experiencia, entre otros). La experiencia, por sí misma y sin 

mecanismos que puedan procesarla, no implica realmente nada para el desarrollo humano; a su vez, la idea 

de un mecanismo inmutable y acabado niega la capacidad de la experiencia para llenarlo de contenido, e 

incluso para reorganizar la estructura que la procesa. Con ello no se busca ubicar al neonativismo o a la 

ciencia del desarrollo en uno u otro extremo, dado que, desde su génesis, la psicología del desarrollo ha tenido 

que enfrentar la interacción entre naturaleza y cultura (nature and nurture). No obstante, el neonativismo 

parece ser más propenso a explicar el desarrollo a partir de módulos heredados e invariables. Mientras que, 

por su parte, desde la ciencia del desarrollo se plantea una postura integrativa para la cual, por un lado, las 

habilidades cognitivas se desarrollan histórica y ontogenéticamente; y, por el otro, dichas habilidades son el 

producto de una capacidad cognitiva biológicamente heredada (Tomasello, 2007).  

Dificultades en la diferenciación entre adquisición y desarrollo  

Los conflictos en torno a la concepción de agencia repercuten, a su vez, en la conceptualización que se 

hace de la comprensión sobre las acciones de los agentes dirigidos a metas. A partir de esto, pueden 

identificarse las dos posturas ya planteadas: por un lado, la ciencia del desarrollo sostiene que los niños 

comprenden primero la agencia —al margen de las metas— y, posteriormente, la acción dirigida a metas 

integrada con la agencia (Behne et al., 2005; Brandone y Wellman, 2009; Carpenter et al., 2005; Legerstee y 

Markova, 2008; Ma y Xu, 2013; Olineck y Poulin-Dubois, 2005; Paulus, 2011; Phillips y Wellman, 2005; Soley 

y Sebastian-Gales, 2020; Southgate y Csibra, 2009; Tomasello et al., 2005; Warneken y Tomasello, 2006; 

Yazbek y D’Entremont, 2006). La postura neonativista, por su parte, afirma que a la vez que reconocen la 

agencia, los niños interpretan las acciones de los agentes como dirigidas a metas (Bíró y Leslie, 2007; Hamlin 

et al., 2009; Lavelli y Fogel, 2013; Luo, 2011; Luo y Baillargeon, 2005; Marsh et al., 2010; Provenzi et al., 

2015; Thoermer et al., 2013; Tronick et al., 2005; Zaadnoordijkab et al., 2020).  

Ambas perspectivas son contrarias porque, mientras la primera plantea la existencia de un desarrollo 

con cambios cualitativos (pasar de entender agencia animada a entenderla como dirigida a metas), la 

segunda enfatiza en la adquisición de un proceso ya formado que empieza a actuar desde edades tempranas 

y que se soporta en un mecanismo inmodificable a lo largo del ciclo vital. Si bien el neonativismo tiene en 

cuenta los cambios graduales que produce la experiencia en las habilidades, no contempla los cambios de 

estructura y funcionamiento. Es así como los autores neonativistas terminan aceptando que el desarrollo de 

la atribución de metas a un agente se reduce a la súbita adquisición de un módulo encargado de procesar la 
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información relacionada con dicha habilidad y que ese módulo está suficientemente formado para responder 

de manera adecuada a las demandas de la realidad durante el resto de la vida (Hamlin et al., 2008; Hamlin 

et al., 2009). Una concepción como la anterior presenta dos dificultades: (1) el sujeto es relegado a un papel 

pasivo en cuanto a la comprensión de la intencionalidad, puesto que de acuerdo con la postura neonativista 

es el equipamiento innato de un módulo específico lo que permite al individuo comprender las acciones 

dirigidas a metas; y, (2) debido a que el módulo no requiere ser modificado una vez que se ha adquirido, la 

experiencia no tendría ninguna función además de ponerlo en funcionamiento; así, esta tiene también un 

papel pasivo porque es entendida como un simple input.  

Partir de una concepción de desarrollo y no de adquisición, tal como lo hace la ciencia del desarrollo, 

soluciona el papel pasivo tanto del sujeto como de la experiencia. Desde una postura de adquisición, decir 

que los individuos adquieren una capacidad es igual a decir que se despliega lo que ya está prefijado y que 

si las experiencias tienen lugar es por vía de la acumulación de estímulos. Al analizar la visión modularista 

presente en la postura del neonativismo, esto sería equivalente a decir que determinada capacidad surge a 

cierta edad y que si la experiencia tiene un papel es como amplificadora de las situaciones en las que el 

individuo puede aplicar los conocimientos innatamente prefijados: “El desarrollo quedaría limitado, en esta 

perspectiva, a la acumulación de respuestas posibles y la construcción de hábitos o de asociaciones” (Rivière, 

1985, p.57) o bien al “despliegue de posibilidades endógenas del sujeto” (p.58). Por ejemplo, si bien afirman 

que es relevante, Adam y Elsner (2018) asumen la experiencia como mera acumulación de información del 

entorno que es procesada por el módulo y que no lo modifica, sino que más bien amplía el margen de 

situaciones en las que el infante puede comprender las acciones intencionales de los adultos. En cambio, si 

se admite que, además de los cambios graduales, acumulativos en la habilidad, hay cambios cualitativos, es 

posible tener en cuenta tanto las nociones de módulo y adquisición, como las nociones de proceso y cambio. 

Una visión de este tipo —donde el desarrollo del entendimiento de intenciones se concibe como un proceso 

que, a medida que se avanza en el ciclo vital, pasa por diversas transformaciones y se integra con otras 

habilidades— devuelve el papel activo al sujeto, quien deja de ser un mero mecanismo que recibe estímulos 

y genera respuestas, para convertirse en un agente que se transforma con la información del medio y 

transforma al medio con su respuesta. Por ejemplo, desde la ciencia del desarrollo, los niños no solo 

comprenden que el otro quiere algo y no puede lograrlo, sino que infieren cómo lograr la meta del otro y lo 

ayudan a lograrla (Warneken y Tomasello, 2006), adoptando un papel activo en la situación.  

Además, una visión del desarrollo como cambio devuelve un papel activo a la experiencia; ella pasa de 

ser un complemento del módulo adquirido y se convierte en facilitadora del cambio y del movimiento de ese 

módulo. De esta forma, la interacción entre habilidad y experiencia permite que se integren otros procesos 

que vuelvan más compleja la conducta y amplíen las capacidades del niño. Ejemplos de esta forma de 

razonamiento pueden verse en el estudio de la imitación de acciones dirigidas a metas que otros realizan 

(Carpenter et al., 2005; Gellén y Buttelman, 2017; Liu et al., 2019; Olineck y Poulin-Dubois, 2005), en el 

reconocimiento de la falsa creencia (Buttelmann et al., 2009; Knudsen y Liszkowski, 2012) o en la toma de 

decisiones (Akkoc y Fisher, 2019, Kenward et al., 2009). A su vez, la interacción experiencia-habilidad hace 

posible que el sujeto se adapte a entornos sociales y culturales cambiantes; la experiencia social influye en 

la capacidad humana de realizar inferencias y de explorar su contexto (Tomasello, 2007). Así pues, una 

posible solución al problema de la atribución de metas como una habilidad adquirida o desarrollada es optar 

por concepciones que entiendan la habilidad como un proceso y al infante como responsable de ese proceso. 

Importancia de la función de la conducta de acuerdo con el contexto 

La imitación ha sido la principal forma de estudiar la capacidad de los infantes para entender que un 

agente elige planes para realizar su acción. Entendemos la imitación como la correspondencia de la propia 

conducta con la de un modelo (Over y Carpenter, 2012). Si pensamos en qué tan fiel es la correspondencia 

de la conducta con la del modelo, se infiere que, alrededor del primer año de vida, los niños imitan de manera 

racional, es decir, tienen en cuenta las limitaciones y preferencias de un agente y reproducen la acción 

basados en la intención de dicho agente (i.e., imitan solo las acciones causalmente relevantes; Gellén y 

Buttelmann, 2017). Sin embargo, si seguimos a Fridland y Moore (2015), se mantiene una tensión entre 

quienes comprenden que los niños imitan exclusivamente de manera racional/selectiva y quienes, por el 

contrario, consideran que la imitación de los niños se presenta de manera arbitraria, es decir, sin una razón 

clara, como es el caso de la sobre imitación —overimitation— i.e., imitar tanto las acciones causalmente 

relevantes como las que no lo son (Meltzoff y Marshall, 2018). 
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En cuanto a los hallazgos empíricos existe evidencia para ambas posturas. Por un lado, desde los 8 meses 

de vida se ha observado que los infantes muestran una capacidad de acomodar la conducta teniendo en 

cuenta la meta del otro y sus limitaciones (Gellén y Buttelmann, 2017; Kim, et al., 2018; Schwier et al., 2006; 

Zmyj et al., 2010). Por otro lado, se sostiene que alrededor de los 3,5 años los niños y las niñas sobreimitan, 

esto es, copian incluso las acciones causalmente irrelevantes (Burdett et al., 2018; Gardiner, 2014; Gellén, y 

Buttelmann, 2019; Keupp et al., 2016; Keupp et al., 2015; Taniguchi & Sanefuji, 2017). Sin embargo, la 

discusión tiene un carácter excluyente que deja en evidencia las diferencias en la concepción de desarrollo 

que se encuentran en la base de ambas posturas. Si se afirma que los niños imitan únicamente de manera 

racional (al considerar la eficiencia de una acción), no es posible afirmar que también pueden hacerlo de 

manera más arbitraria o basada en otros criterios que no sean la eficiencia; por ejemplo, como lo hacen Lyons 

y compañía, quienes asumen que otros tipos de imitación distintos a la racional son errores en el desarrollo 

que se corrigen con la edad (Lyons et al., 2007; 2011). Se comprende la imitación del niño de manera unívoca, 

así se parte de una postura del desarrollo que no tiene en cuenta que para una misma conducta pueden 

existir diferentes mecanismos o funciones que la expliquen. Sobre esto, estudios más recientes han mostrado 

que la presencia simultánea de una imitación selectiva y racional y de una imitación fiel a las acciones del 

modelo es un indicador de la selectividad de la imitación y de su adaptabilidad a nivel evolutivo (Clay et al., 

2018; Clegg y Legare, 2016; 2017; Evans et al., 2017).  

Es posible tomar una salida a esta tensión desde el trabajo de Over y Carpenter (2012; 2013), quienes 

proponen una explicación basada en las motivaciones de la imitación. Las autoras afirman que, dada la 

naturaleza social de la imitación humana, los infantes no solo copian lo instrumental (medios más eficientes) 

—aunque sean capaces de hacerlo (Call et al., 2005)—, sino que también imitan por razones afiliativas y de 

ajuste al grupo. En la imitación para el aprendizaje de una tarea, comprender la estructura intencional de 

un agente puede ser muy útil: un individuo puede imitar el resultado modificando los pasos sucesivos de la 

acción; ello permitiría, por ejemplo, realizar una mejora en una herramienta (Tomasello, 2007). Sin embargo, 

en nuestras sociedades hay otro tipo de acciones que, aunque puedan ser ineficientes, se relacionan con la 

forma de hacer las cosas dentro del grupo; en este sentido, sobreimitar favorecería el aprendizaje de las 

normas sociales (Over y Carpenter, 2012).  

Lo anterior refuerza la propuesta de Fridland y Moore (2015), para quienes es necesario considerar que 

tanto la imitación selectiva/racional como la sobreimitación son dos formas de la imitación no necesariamente 

contrapuestas y que requieren explicaciones distintas; por tanto, es posible que ambas se expliquen como 

formas particulares de operar de la cognición y tengan razones evolutivas distintas. Si se considera una 

explicación, desde una postura neonativista no se podrían explicar las diferencias en la conducta a partir de 

la posibilidad de que existan varias funciones para la misma; y ello debido a que dicha postura implicaría la 

existencia de un módulo a partir del cual se explican todas las expresiones de una misma conducta. En 

consecuencia, ningún cambio en el contexto afectaría la manera en la que funciona el módulo. Contrario a 

esto, si se reconoce que, para un mismo comportamiento, pueden operar distintos mecanismos subyacentes 

en función del contexto específico y que a su vez la respuesta del individuo ante los cambios contextuales 

puede repercutir en cambios en la habilidad, se podría superar dicha postura neonativista. Una postura que 

implique la comprensión de la sobreimitación a partir del contexto social en que se produce (Over y 

Carpenter, 2012) coincide con la ciencia del desarrollo de acuerdo con la cual el cambio tiene una naturaleza 

flexible; esto es, una habilidad que no aparece necesariamente siempre de la misma forma: es sensible a las 

condiciones del contexto donde se manifiesta.  

Específicamente en cuanto a la comprensión de las intenciones, los niños tienen en cuenta las condiciones 

particulares de la situación y ajustan su conducta a ellas. Por ejemplo, en el caso de la imitación, en algunos 

contextos donde los costos son una variable importante para el desarrollo de la situación, los niños pueden 

ser más selectivos; así, en una situación experimental en la cual se esperaba que el niño imitara incluso 

acciones irrelevantes, los niños no imitaron las acciones que implicaban un daño (costo) en un objeto del 

experimentador (Kuepp et al., 2016); en cambio, en situaciones donde la imitación tiene una función 

predominantemente social, la sobreimitación podría favorecer el aprendizaje de normas sociales o la 

afiliación (Kenward, 2012; Király et al., 2013; Over y Carpenter, 2012). 
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Necesidad de comprender los procesos de cambio en el desarrollo 

La atención conjunta es una de las habilidades sociocognitivas que se investigan en relación con la 

intencionalidad compartida. Esta habilidad se ha estudiado generalmente a partir de dos componentes de la 

atención (Gustafsson et al., 2015; Mundy y Newell, 2007; Vuksanovic y Bjekic, 2013): (1) responder a la 

atención conjunta que consiste en la habilidad de seguir la dirección de mirada y gestos de otros para 

compartir un punto de referencia en común; (2) iniciar la atención conjunta, que se refiere a la habilidad de 

utilizar gestos y contacto visual para conducir la atención de otros hacia objetos, hacia eventos o hacia sí 

mismos. Existe una concepción extendida sobre la atención conjunta como una interacción triádica en la que 

dos individuos coordinan la atención hacia un objeto de interés mutuo. Desde esta misma definición, algunas 

propuestas se centran en el hecho de que dos individuos estén mirando la misma cosa, mientras que otras 

posturas enfatizan en la importancia de la acción coordinada de compartir la atención (Carpenter y Liebal, 

2012).  

Al seguir lo expuesto por Racine y Carpendale (2007), hay un desencuentro sobre el momento en la 

ontogenia en que se desarrolla esta habilidad y en lo que ella consiste; mientras varios autores asumen que 

coordinar la atención implica, únicamente, mirar hacia donde alguien más está mirando (Gredebäck et al., 

2010; Grossmann y Johnson, 2010; Tremblay y Rovira, 2007). Otros autores proponen que coordinar la 

atención implica no solo que dos individuos experimenten la misma cosa al mismo tiempo, sino que además 

sepan ambos que lo están haciendo (Tomasello y Carpenter, 2007; Tomasello et al., 2005).  

Diversos estudios de la atención conjunta, que ubicamos dentro de la postura de neonativismo, asumen 

que alrededor de los 3 meses de vida el infante muestra atención conjunta porque es capaz de mirar hacia 

donde el adulto está mirando —gaze following— (Gredebäck et al., 2010; Grossmann y Johnson, 2010). Esta 

forma de entender la atención conjunta se entiende desde dicha postura porque tiene en cuenta solo el primer 

aspecto estudiado de la habilidad (responder a la atención mirando a la misma cosa) y desconoce la 

complejidad variante de los compromisos compartidos. Conceptualizar la atención conjunta de esta manera 

implica un abordaje limitado y estático de sus componentes, que lleva a ignorar el desarrollo y, por tanto, la 

transformación de la habilidad; así, desde una postura neonativista, una vez que aparece la habilidad no 

cambia a lo largo del desarrollo: no se toma en cuenta la interacción con otros componentes y la organización 

distintiva que estos van adquiriendo en función de la experiencia y el contexto. Por ejemplo, Gredebäck et 

al. (2010) plantean que el desarrollo de la atención conjunta sucede antes del primer año del infante. 

Sugieren —a partir del tiempo en el seguimiento de mirada— que dicha habilidad surge en los primeros 4 

meses y se estabiliza a los 8 meses de vida. Entendido de esta manera el desarrollo de la atención conjunta, 

la habilidad aparece de una vez y solo experimenta variaciones en la frecuencia y en el tiempo de seguimiento 

de mirada y llega así un momento en que se constituye como una habilidad estable o acabada, lo que implica 

sustentar que la atención conjunta no sufre transformaciones en el desarrollo; es decir, desde estos 

planteamientos se entiende que la habilidad se desarrolla en una secuencia progresiva a partir de una 

conducta que se mantiene y solo varía en su grado de manifestación. Estas afirmaciones contienen además 

una mirada lineal de una relación del tipo causa (seguimiento de mirada)-efecto (atención conjunta) y mayor 

tiempo en el seguimiento de mirada, mayor desarrollo de la habilidad.  

En contraparte, Puche-Navarro (2003) propone que es importante entender los procesos de cambio, 

variabilidad y transición que rompen con la idea de conducta homogénea y defiende la noción de que los 

procesos cognitivos se desarrollan de manera multicausal, es decir, una conducta puede ser explicada por 

diferentes componentes que sufren transformaciones y variaciones. Más cercano a esta propuesta, desde las 

ciencias del desarrollo, otros autores afirman que —en lugar de ser una habilidad aislada que surge en 

momentos tempranos del desarrollo y se estabiliza en un momento específico— la atención conjunta está 

relacionada con un set de habilidades comunicativas (Beuker et al., 2012; Gretscher et al., 2017), las cuales 

implican que el infante (entre los 8 y 18 meses) desarrolla un entendimiento de otras personas como agentes 

intencionales con quienes se puede compartir la atención hacia objetos exteriores; de esta manera, el niño y 

la niña saben que otras personas eligen qué atender y, por este motivo, realizan acciones para dirigir la 

atención de los otros (Kaiser y Heimerich, 2017; Mundy y Newell, 2007; Salley, et al., 2016).  

Así, por ejemplo, Kaiser y Heimerich (2017) proponen que la atención conjunta se refiere a un grupo de 

habilidades —compartir, seguir y dirigir la atención— que suceden según incrementa su complejidad de la 

interacción y que implican que el infante no solo responda, sino que inicie la atención conjunta del otro. Por 

consiguiente, los autores plantean que el niño y la niña son capaces de expresar diferentes conductas (e.g., 

seguimiento de mirada, señalamiento, gestos declarativos) en diferentes momentos del ciclo vital. Con todo, 
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estas últimas conceptualizaciones del estudio de la atención conjunta que ubicamos dentro de la postura de 

la ciencia del desarrollo, por un lado, reconocen la existencia de diferentes componentes de la habilidad, los 

que varían y se transforman durante el desarrollo y, por otro, estudian y reconocen la relación de la atención 

conjunta con otras habilidades del infante.  

Discusión y Conclusiones 

Las discusiones previamente planteadas en torno al desarrollo de la intencionalidad compartida 

permiten entrever una necesidad mayor: definir qué se está comprendiendo por desarrollo. Aunque es claro 

que para toda teoría del desarrollo el cambio es central, el conflicto radica en qué es lo que cambia y cuál es 

la naturaleza específica de dicho cambio; la respuesta a estos interrogantes varía en cada postura según sus 

principios teóricos, lo que a la vez influencia qué se investiga y cómo se hace.  

Estamos de acuerdo con Vygotsky cuando plantea que “en la creación y la investigación científica, el 

planteamiento correcto de una pregunta no es un acto menos importante que la elaboración de la respuesta 

adecuada y exige mucha más responsabilidad” (1927/1991, p. 16). Vygotsky se refiere a la necesidad de 

revisar qué tipo de preguntas se formulan en la investigación científica porque, precisamente, el tipo de 

respuestas que se obtienen sobre un fenómeno en particular está inscrito en la pregunta que los 

investigadores se hagan sobre dicho fenómeno. Más preocupante es que, como sigue Vygotsky, “la mayoría 

de las investigaciones psicológicas modernas anota con sumo cuidado y exactitud la última fracción decimal 

de la respuesta a una pregunta planteada erróneamente de raíz” (1991, p. 16); con el agravante de que el 

problema encontrado por el autor en su época (i.e., principios del siglo XX) sigue vigente en la nuestra. Las 

revisiones realizadas indican que, al menos en el estudio del desarrollo de la intencionalidad compartida, las 

investigaciones centran sus esfuerzos en realizar refinamientos metodológicos que a la larga pueden resultar 

insustanciales en la medida en que parten de una conceptualización estrecha del desarrollo y de las 

habilidades a estudiar.  

Como toda teoría, el neonativismo ofrece una visión de la realidad, a la vez que determina la forma que 

considera más adecuada de aproximarse a ella y señala aspectos específicos de los fenómenos que vale la 

pena investigar. De modo que, si se parte de una concepción del desarrollo donde las habilidades emergen 

con una estructura inmodificable, no es extraño que las preguntas planteadas se refieran, 

fundamentalmente, al surgimiento de las habilidades en cuestión. Consideramos que estudiar las 

habilidades en un momento posterior a su surgimiento sólo arroja evidencia relacionada con las variaciones 

que la experiencia de cada individuo introduce en relación con la habilidad y no con las transformaciones en 

su funcionamiento.  

En cambio, desde la ciencia del desarrollo, el investigador centra su interés en estudiar las novedades 

que ocurren en el transcurso del ciclo vital y se pregunta por los procesos de cambio y transformación de las 

habilidades de los niños. Los planteamientos que derivan de esta postura reconocen diferentes niveles de 

desarrollo (Puche-Navarro, 2003): primero, un desarrollo a nivel macro que da cuenta de la evolución de 

habilidades que sufren transformaciones permanentes (e.g., reconocer a un agente como animado, que se 

transforma en reconocer a un agente como dirigido a metas); y segundo, un desarrollo a nivel micro en el que 

se observan diferencias en los procesos de funcionamiento de las habilidades en periodos cortos (e.g., una 

imitación que puede ser de tipo instrumental o de tipo social). En consecuencia, mientras la postura 

neonativista estudia las habilidades de manera aislada, la postura de la ciencia del desarrollo tiene en cuenta 

la historia del individuo; así, las preguntas que se derivan se refieren no a la búsqueda de un momento 

específico del surgimiento de una habilidad, sino a comprender cómo se da el cambio y el desarrollo de dicha 

habilidad, cuáles son sus componentes, cómo intervienen en su desarrollo los factores externos y qué 

implicaciones tiene todo esto en el desarrollo de otras habilidades asociadas y en la forma del individuo de 

actuar sobre el medio.  

La manera distinta de formularse preguntas en investigación —y las dificultades que ello genera cuando 

se realizan afirmaciones sobre las habilidades y procesos en el infante— demuestra la necesidad de volver a 

pensar el desarrollo y establecer bases conceptuales firmes que permitan no solo la articulación de las 

diferentes posturas, sino acercarse de manera adecuada al desarrollo de las habilidades de los infantes. En 

este intento, Overton (2003) reconoce dos tipos fundamentales de cambio: variacional y transformacional. El 

primero se refiere al cambio en términos de grado, por ejemplo, una habilidad que se hace cada vez más 

precisa. Este tipo de cambio se puede representar como lineal, completamente aditivo, como una secuencia 

cuantitativa y continua. El segundo, el transformacional, se refiere al cambio en la forma, organización o 
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estructura de cualquier sistema. En especial, el cambio transformacional resulta como una novedad; esto es, 

en relación con la actividad se producen cambios estructurales. Esta complejidad no puede reducirse a la 

suma aditiva, pues no corresponde a aspectos lineales sino a patrones de cambio. Así, el cambio en el 

desarrollo no está relacionado sólo con las estructuras, sino también con los modos de operación; por ello las 

nociones de etapas o niveles de desarrollo son importantes en esta forma de ver el cambio, porque indican 

estructuras y modos de operaciones distintas en momentos del desarrollo y no sólo variaciones de grado.  

El problema no está en si un tipo de cambio es más importante que otro, sino en que los investigadores 

del desarrollo, o bien desconocen la existencia de estos dos tipos de cambio o los confunden entre sí y los 

asumen como iguales. Desde la postura del neonativismo, al plantear la adquisición de módulos acabados, 

los autores desconocen la posibilidad del cambio transformacional y su visión se limita a la acumulación 

lineal; es decir, no sólo conciben una visión limitada del cambio variacional, sino que confunden esa 

concepción con los cambios propios del desarrollo: solo ven en ellos una acumulación lineal de módulos 

acabados que, a su vez, acumulan experiencia. Sin embargo, para pensar una ciencia del desarrollo es 

necesario tomar ambos cambios como características fundamentalmente necesarias, reales e 

interrelacionadas. De esta manera, la variación y la transformación asumen diferentes roles funcionales, 

donde cada uno explica y es explicado por el otro; dicho de otro modo, la transformación del sistema produce 

variaciones y estas transforman el sistema. Asumir esta postura, tal como lo manifiesta Overton (2003), 

resuelve muchos de los problemas más controvertidos en los estudios del desarrollo y, como proponemos aquí, 

puede resolver los problemas de la intencionalidad compartida hallados en la presente revisión. 
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Anexo A  

Tabla 1  

Análisis de la revisión sistemática con los criterios de la declaración PRISMA 

 

Sección/tema 
Ítem 

n.° 
Ítem de la lista de verificación 

Cumplimiento/Localización del 

ítem en la publicación 

TÍTULO    

Título 1 
Identifique la publicación como una revisión 

sistemática. 
Cumple/Página 1 título 

RESUMEN    

Resumen estructurado 2 
Vea la lista de verificación para resúmenes 

estructurados de la declaración PRISMA 2020. 
Cumple/Página 1 Resumen 

INTRODUCCIÓN    

Justificación 3 
Describa la justificación de la revisión en el 

contexto del conocimiento existente. 
Cumple/Página 2 al 3 

Objetivos 4 

Proporcione una declaración explícita de los 

objetivos o las preguntas que aborda la 

revisión. 

Cumple/Página 3 y 4 

MÉTODOS    

Criterios de elegibilidad 5 

Especifique los criterios de inclusión y 

exclusión de la revisión y cómo se agruparon los 

estudios para la síntesis. 

Cumple/Página 4 

Fuentes de información 6 

Especifique todas las bases de datos, registros, 

sitios web, organizaciones, listas de referencias 

y otros recursos de búsqueda o consulta para 

identificar los estudios. Especifique la fecha en 

la que cada recurso se buscó o consultó por 

última vez. 

Cumple/Pagina 4 

Estrategia de búsqueda 7 

Presente las estrategias de búsqueda completas 

de todas las bases de datos, registros y sitios 

web, incluyendo cualquier filtro y los límites 

utilizados. 

Cumple/Pagina 4 

Proceso de selección de 

los estudios 
8 

Especifique los métodos utilizados para decidir 

si un estudio cumple con los criterios de 

inclusión de la revisión, incluyendo cuántos 

autores de la revisión cribaron cada registro y 

cada publicación recuperada, si trabajaron de 

manera independiente y, si procede, los 

detalles de las herramientas de automatización 

utilizadas en el proceso. 

Cumple/Página 4 

Proceso de extracción de 

los datos 
9 

Indique los métodos utilizados para extraer los 

datos de los informes o publicaciones, 

incluyendo cuántos revisores recopilaron datos 

de cada publicación, si trabajaron de manera 

independiente, los procesos para obtener o 

confirmar los datos por parte de los 

investigadores del estudio y, si procede, los 

detalles de las herramientas de automatización 

utilizadas en el proceso. 

Cumple7/página 4 

Lista de los datos 10a 

Enumere y defina todos los desenlaces para los 

que se buscaron los datos. Especifique si se 

buscaron todos los resultados compatibles con 

cada dominio del desenlace (por ejemplo, para 

todas las escalas de medida, puntos 

temporales, análisis) y, de no ser así, los 

Cumple/Páginas 4 y 5 
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métodos utilizados para decidir los resultados 

que se debían recoger. 

10b 

Enumere y defina todas las demás variables 

para las que se buscaron datos (por ejemplo, 

características de los participantes y de la 

intervención, fuentes de financiación). Describa 

todos los supuestos formulados sobre cualquier 

información ausente (missing) o incierta. 

Evaluación del riesgo de 

sesgo de los estudios 

individuales 

11 

Especifique los métodos utilizados para evaluar 

el riesgo de sesgo de los estudios incluidos, 

incluyendo detalles de las herramientas 

utilizadas, cuántos autores de la revisión 

evaluaron cada estudio y si trabajaron de 

manera independiente y, si procede, los 

detalles de las herramientas de automatización 

utilizadas en el proceso. 

Cumple/ Página 5 

Medidas del efecto 12 

Especifique para cada desenlace las medidas 

del efecto (por ejemplo, razón de riesgos, 

diferencia de medias) utilizadas en la síntesis o 

presentación de los resultados. 

No cumple/ no hacía parte del objetivo 

del estudio 

Métodos de síntesis 

13a 

Describa el proceso utilizado para decidir qué 

estudios eran elegibles para cada síntesis (por 

ejemplo, tabulando las características de los 

estudios de intervención y comparándolas con 

los grupos previstos para cada síntesis) (ítem 

5). 

No cumple/ no hacía parte de los 

objetivos del estudio 

13b 

Describa cualquier método requerido para 

preparar los datos para su presentación o 

síntesis, tales como el manejo de los datos 

perdidos en los estadísticos de resumen o las 

conversiones de datos. 

13c 

Describa los métodos utilizados para tabular o 

presentar visualmente los resultados de los 

estudios individuales y su síntesis. 

13d 

Describa los métodos utilizados para sintetizar 

los resultados y justifique sus elecciones. Si se 

ha realizado un metanálisis, describa los 

modelos, los métodos para identificar la 

presencia y el alcance de la heterogeneidad 

estadística, y los programas informáticos 

utilizados. 

13e 

Describa los métodos utilizados para explorar 

las posibles causas de heterogeneidad entre los 

resultados de los estudios (por ejemplo, análisis 

de subgrupos, metarregresión). 

13f 

Describa los análisis de sensibilidad que se 

hayan realizado para evaluar la robustez de los 

resultados de la síntesis. 

Evaluación del sesgo en 

la publicación 
14 

Describa los métodos utilizados para evaluar el 

riesgo de sesgo debido a resultados faltantes en 

una síntesis (derivados de los sesgos en las 

publicaciones). 

Cumple/ página 4 y 5 

Evaluación de la certeza 

de la evidencia 
15 

Describa los métodos utilizados para evaluar la 

certeza (o confianza) en el cuerpo de la 

evidencia para cada desenlace. 

Cumple/ página 4 y 5 

RESULTADOS    

Selección de los estudios 16a 

Describa los resultados de los procesos de 

búsqueda y selección, desde el número de 

registros identificados en la búsqueda hasta el 

Cumple/Página 5 
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número de estudios incluidos en la revisión, 

idealmente utilizando un diagrama de flujo.  

16b 

Cite los estudios que aparentemente cumplían 

con los criterios de inclusión, pero que fueron 

excluidos y explique por qué fueron excluidos. 

Características de los 

estudios 
17 

Cite cada estudio incluido y presente sus 

características. 
Cumple/ Página 5 a la 12 

Riesgo de sesgo de los 

estudios individuales 
18 

Presente las evaluaciones del riesgo de sesgo 

para cada uno de los estudios incluidos. 
Cumple/ Página 5 a la 12 

Resultados de los 

estudios individuales 
19 

Presente para todos los desenlaces y para cada 

estudio: a) los estadísticos de resumen para 

cada grupo (si procede) y b) la estimación del 

efecto y su precisión (por ejemplo, intervalo de 

credibilidad o de confianza), idealmente 

utilizando tablas estructuradas o gráficos. 

No cumple/No hacia parte de los 

objetivos del estudio 

Resultados de la síntesis 

20a 

Para cada síntesis, resuma brevemente las 

características y el riesgo de sesgo entre los 

estudios contribuyentes. 

No cumple/ No hacía parte de los 

objetivos del estudio 

20b 

Presente los resultados de todas las síntesis 

estadísticas realizadas. Si se ha realizado un 

metanálisis, presente para cada uno de ellos el 

estimador de resumen y su precisión (por 

ejemplo, intervalo de credibilidad o de 

confianza) y las medidas de heterogeneidad 

estadística. Si se comparan grupos, describa la 

dirección del efecto. 

20c 

Presente los resultados de todas las 

investigaciones sobre las posibles causas de 

heterogeneidad entre los resultados de los 

estudios. 

20d 

Presente los resultados de todos los análisis de 

sensibilidad realizados para evaluar la 

robustez de los resultados sintetizados. 

Sesgos en la publicación 21 

Presente las evaluaciones del riesgo de sesgo 

debido a resultados faltantes (derivados de los 

sesgos de en las publicaciones) para cada 

síntesis evaluada. 

Cumple/ Página 5 a la 12 

Certeza de la evidencia 22 

Presente las evaluaciones de la certeza (o 

confianza) en el cuerpo de la evidencia para 

cada desenlace evaluado. 

Cumple/ Página 5 a la 12 

DISCUSIÓN    

Discusión 

23a 
Proporcione una interpretación general de los 

resultados en el contexto de otras evidencias. 

Cumple/Página 12 a 14 

23b 
Argumente las limitaciones de la evidencia 

incluida en la revisión. 

23c 
Argumente las limitaciones de los procesos de 

revisión utilizados. 

23d 

Argumente las implicaciones de los resultados 

para la práctica, las políticas y las futuras 

investigaciones. 

OTRA 

INFORMACIÓN 
   

Registro y protocolo 24a 

Proporcione la información del registro de la 

revisión, incluyendo el nombre y el número de 

registro o declare que la revisión no ha sido 

registrada. 

No cumple/el protocolo de revisión no 

ha sido registrado ni publicado 
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24b 

Indique dónde se puede acceder al protocolo o 

declare que no se ha redactado ningún 

protocolo. 

24c 

Describa y explique cualquier enmienda a la 

información proporcionada en el registro o en el 

protocolo. 

Financiación 25 

Describa las fuentes de apoyo financiero o no 

financiero para la revisión y el papel de los 

financiadores o patrocinadores en la revisión. 

No cumple/ la investigación no tuvo 

financiadores 

Conflicto de intereses 26 
Declare los conflictos de intereses de los 

autores de la revisión. 
Cumple/no hay conflicto de intereses 

Disponibilidad de 

datos, códigos y otros 

materiales 

27 

Especifique qué elementos de los que se indican 

a continuación están disponibles al público y 

dónde se pueden encontrar: plantillas de 

formularios de extracción de datos, datos 

extraídos de los estudios incluidos, datos 

utilizados para todos los análisis, código de 

análisis, cualquier otro material utilizado en la 

revisión. 

Cumple/ en las referencias esta la 

información para encontrar las fuentes 

originales 

 

 

Fecha de recepción: Julio de 2021 

Fecha de aceptación: Abril de 2022 

 


