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¿Qué pasa dentro de mi cabeza cuando pienso 

What happens inside my head when I think

Resumen
Las imágenes del cerebro han ganado protagonismo en el siglo XXI. En este trabajo, se busca 

reconocer las representaciones de los niños sobre el funcionamiento del pensamiento, ideas que 
involucran mente y cerebro. Este estudio replica la investigación de la tradición piagetiana realizada 
con la siguiente pregunta orientadora: ¿Qué pasa dentro de mi cabeza cuando estoy pensando? Los 
datos se recolectaron mediante entrevistas y principalmente a partir de los dibujos realizados por 
los niños y las niñas para representar sus creencias. Participaron en el estudio un total de 51 niños/
niñas de cuatro a doce años, de escuelas públicas y privadas del estado de Rio Grande do Sul, Brasil. 
Los datos recopilados se analizaron con la investigación original y tenían como objetivo comprender 
el pensamiento de los niños y las niñas en sus representaciones sobre el funcionamiento de la mente 
y el cerebro. Se pudo identificar que el niño/niña asocia el funcionamiento del pensamiento con 
contextos familiares, contenidos típicos e ideas clave que demuestran sus creencias personales. Las 
referencias utilizadas en las representaciones infantiles, para niños ginebrinos o brasileños, apuntan 
a sentimientos, flujo sanguíneo, imagen mental, lámparas, engranajes, correas, maletines, memoria 
y otros. Los resultados encontrados con niños brasileños son muy similares a la investigación 
original, aunque la brecha de tiempo entre las encuestas es considerable. En todas las edades, el 
contenido típico clasificado como biológico fue el más indicado por los niños.

Palabras clave
Cerebro, niños, dibujo, aprendiendo, mente, pensamiento. 

Abstract
The images about the brain have been gained prominence in the 21st century. In this work, we 

seek to recognize the representations of children about the functioning of thought, ideas involving 
mind and brain. This study replicates the Piagetian tradition research conducted with the following 
guiding question: ‘What happens inside my head when am I thinking?’ The data were collected 
through interviews and mainly from the drawings made by the children to represent their beliefs. 
A total of 51 children from four to twelve years old, from public and private schools from the state 
of Rio Grande do Sul, Brazil, took part in the study. The collected data were discussed with the 
original research and intended to understand children’s thinking in their representations about the 
functioning of the mind and brain. It was possible to identify that child associate the functioning 
of thought with family contexts, typical contents, and key ideas that demonstrate their personal 
beliefs. The references used in the child representations —for Genevese or Brazilian children— 
point to feelings, blood flow, mental image, lamps, gears, straps, briefcases, memory, and others. 
The results found with Brazilian children are very similar to the original research, even though the 
time gap between polls is considerable. In all ages, the typical content classified as biological was 
the most indicated by the children.

Keywords
Brain, children, drawing, learning, mind, thinking.

Introducción

Actualmente vivimos en una época de encanto con la neurociencia y las 
teorías de la mente. Después de la Década del Cerebro (años 90), los estu-
dios en neurociencia aumentaron, principalmente con investigaciones des-
tinadas a generar y analizar imágenes del cerebro. Para Lisboa y Zorzanelli 
(2014), las representaciones del cerebro humano en la actualidad han lleva-
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do a un “surgimiento del cerebro como un privilegio, y casi exclusivo lugar 
de origen de la mente, comportamientos, elecciones y deseos” (p. 364).

En este sentido, no es de extrañar que el tema de la neurociencia se 
encuentre en las exposiciones museográficas. Molinatti y Girault (2007) 
realizaron un análisis de cuatro exposiciones museográficas sobre el ce-
rebro celebradas en el cambio de milenio. El análisis se realizó desde una 
perspectiva didáctica socio-constructivista que prestó especial atención 
al estudio de las concepciones de los visitantes, extendidas a sus prácticas 
sociales de referencia. En cuanto al conocimiento científico presentado en 
las exposiciones y retenido por los visitantes, la investigación identificó 
que se trata esencialmente de una perspectiva neuropsicológica reduccio-
nista y monista, de los conceptos de neuroplasticidad y de la interacción 
entre el genoma y los factores ambientales en la realización del fenotipo 
cerebral. En sus conclusiones, los autores señalan las dificultades de las 
instituciones museológicas para explicar la historia de la relación entre 
las ciencias del cerebro y la sociedad. En este sentido, la divulgación mu-
seológica de la neurociencia parece proceder más de una actualización 
de los conocimientos científicos básicos, a la luz de los recientes estudios 
sobre imágenes cerebrales, que de los posibles debates teóricos y meto-
dológicos y las controversias científicas en la comunidad especializada.

A pesar de la variedad de materiales y método de estudio, la in-
vestigación en neurociencia tiende a examinar los misterios del cerebro 
y su funcionamiento. Para ello, es oportuno prestar atención a Fuentes 
y Collado (2019), quienes indican que la orientación de las decisiones 
educativas y escolares a partir de las “evidencias neurocientíficas” no debe 
concebirse como una “panacea” o como el único soporte y fundamento 
de una “nueva revolución educativa”. Este tipo de enfoque se caracteri-
zaría por un entusiasmo ‘ingenuo’, basado en planteamientos no siste-
matizados y sin el rigor necesario. Además, este enfoque sesgado habría 
sido el responsable de la aparición de una auténtica neuromitología en el 
campo de la educación, que podría denominarse como el paradigma del 
Aprendizaje Basado en el Cerebro.

En relación a la filosofía de la mente, varios autores consideran las 
tesis de Jerry Fodor (1935-2017), la cual es indispensable para plantear una 
discusión filosófica sobre los estados mentales, la inteligencia y el papel de 
los modelos computacionales en los procesos cognitivos. Particularmente, 
su teoría modular-computacional es reconocida como una contribución 
indiscutible a los modelos actuales de la filosofía de la mente.

Las críticas de Fodor se pueden encontrar en diferentes artículos 
publicados en esta revista. Tillería (2021) emprende la crítica de la teoría 
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computacional de la mente de Fodor, que parece tener una gran contri-
bución a los modelos actuales de la ciencia cognitiva, en particular con-
siderando su idea de encapsulamiento informacional. A su vez, Bernache 
(2021) desarrolla una crítica a la noción de representación interna, que 
tendría una función primordial para explicar la actividad cognitiva.

Sin embargo, siguiendo las sugerencias de Mounoud (1996 y 1997) y 
Richelle (2000), se pretende mostrar cómo el enfoque de Jean Piaget (1896-
1980) sobre la mente y el desarrollo cognitivo puede ser productivo para ir 
más allá de las elaboraciones ingenuas, aunque muy literarias e influyentes.

Mounoud (1996, 1997) indicó que la mayoría de las referencias en 
los debates sobre las nuevas tesis reduccionistas propuestas por los filóso-
fos de la mente (incluyendo los enfoques psicológicos sobre la “teoría de 
la mente”) daban la impresión de estudiar una nueva área de investiga-
ción, con nuevos e inexplorados problemas. Sin embargo, el autor sugiere 
que es sorprendente observar la ausencia total de referencias a Piaget en 
las obras de estos filósofos (incluido Fodor), ya que su contribución es 
considerada una de las más completas del siglo XX.

Como enfatiza Richelle (2000), la omisión de la obra de Piaget es 
casi general, a pesar de ser de las más completas de la psicología del siglo 
XX, incluso en el abordaje del antiguo tema de la mente y sus relaciones 
con el cuerpo:

La fijación de Piaget en el pensamiento biológico habría justificado la 
atención de los autores que participaron en el debate sobre el cerebro y 
la mente, aunque él poco se interesara por los avances de la neurociencia 
iniciados al final de su carrera [Sin embargo] (...) esto no disminuye la 
importancia de sus obras para quienes se preguntan por la naturaleza 
de la mente y sus relaciones con el cerebro (...) ¿Se ha olvidado ya a Pia-
get, (...) sabiendo que, ya sea sobre la conciencia o sobre la mente, unas 
pocas páginas de su obra nos enseñan más que muchos libros nacidos 
de una moda reciente? (Richelle, 2000, pp. 233-234, nuestra traducción 
de la versión portuguesa).

Es por ello que, el siguiente artículo es también un homenaje a la 
gran contribución de Jean Piaget —el texto fue escrito con motivo de la 
celebración del 40º aniversario de su muerte— a la comprensión del de-
sarrollo y la adquisición del conocimiento humano. El suizo Jean Piaget 
fue ante todo un biólogo naturalista, quien estuvo influeciado por los 
trabajos evolutivos y los estudios sobre la naturaleza, y adoptó el mé-
todo científico como sistema de trabajo. Su curiosidad por saber cómo 
funcionan las cosas y la mente le llevó a utilizar métodos de búsqueda 
naturalistas para todas sus investigaciones y a formular la teoría de la 
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Epistemología Genética, de cómo se desarrolla la mente humana y cómo 
se adquiere el conocimiento. Montangero y Maurice-Naville (1998) afir-
man que Piaget:

[…] elaboró la teoría más completa del desarrollo intelectual puesto 
que se trata del período que va desde el nacimiento hasta la edad adulta 
y se esfuerza por definir los vínculos de la inteligencia y la lógica con 
otras funciones cognitivas como la memoria, el lenguaje, la percepción, 
etc. (p. 17; nuestra traducción de la versión portuguesa).

A principios del siglo XX, Piaget investigó cómo los seres humanos 
construyen su conocimiento sobre el mundo a partir de investigaciones 
con niños. Estas investigaciones revolucionaron las creencias de la psico-
logía sobre la epistemología. Jou y Sperb (1999) en su trabajo se refieren a 
un gran número de investigadores que afirman que Piaget fue el primero 
“en interesarse por las capacidades mentales de los niños y los procesos 
responsables de estas capacidades” (p. 288). Estas investigaciones se ini-
ciaron en edades preescolares y se extendieron para seguir la evolución 
del pensamiento infantil.

Por lo tanto, el estudio buscó seguir lo que los niños creen que 
sucede en la cabeza cuando pensamos. Al realizar este estudio, surgieron 
preguntas importantes. La primera es cómo ven los niños de diferentes 
edades el funcionamiento del pensamiento, su importancia y los meca-
nismos. La segunda es sobre la maduración de las representaciones de los 
niños, su retraso o ausencia. ¿Es posible percibir por las representaciones 
de los niños cómo ellos perciben el funcionamiento de la mente y del 
cerebro a través del dibujo?

Se sabe que Piaget dedicó sus investigaciones a comprender cómo 
el ser humano construye su conocimiento, y demostró que la interacción 
sujeto-objeto también se produce en un sentido biológico, y el aprendiza-
je no es más que la adaptación del sujeto al ambiente en el que se encue-
tra. Además, también se sabe que las funciones de la mente y el cerebro 
son complementarias e interdependientes, aunque diferentes.

A partir de pruebas y entrevistas clínicas iniciadas en edad prees-
colar y extendidas para continuar la evolución del pensamiento infantil, 
la investigación de Piaget revolucionó las creencias de la psicología so-
bre la epistemología. En su libro La representación del mundo en el niño 
(1926), presentó un estudio a largo plazo sobre la realidad y la causalidad 
en el pensamiento infantil. Este estudio forma parte del primer período 
de sus trabajos (de los años 20 a principios de los años 30), cuyos temas 
comprendían la mentalidad infantil y la socialización progresiva del pen-
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samiento, buscando la naturaleza del pensamiento de los niños y las dife-
rencias con el del adulto (Montangero & Maurice-Noville, 1998).

Este libro relata más de 600 observaciones en diversos escenarios, 
y luego describe el desarrollo del pensamiento de los niños sobre sus re-
presentaciones espontáneas del mundo, pasando de lo real a lo animado 
y finalmente a lo artificial. Analizar y comprender la forma, el funciona-
miento y el contenido del pensamiento de los niños resultó ser una tarea 
compleja, según Piaget (2005):

[...] la forma y el funcionamiento del pensamiento cada vez que un niño 
entra en contacto con otros o con un adulto: es una forma de comporta-
miento social que se puede establecer desde el exterior. El contenido, por 
el contrario, se muestra o no, dependiendo del niño y de los objetos de 
su representación. (p. 10; nuestra traducción de la versión portuguesa).

Además de los estudios de Piaget, otros investigadores como Carey 
et al. (2015) afirman las ideas de Piaget sobre las representaciones infan-
tiles cuando estas presentan el concepto de “biología vitalista” como una 
“teoría difundida en diferentes culturas que destaca el pensamiento sobre 
la vida, la muerte, la salud” (p. 3). Según estos autores: 

El vitalismo proporciona una comprensión funcional de los procesos 
corporales: las funciones del cuerpo, los órganos y los procesos del cuer-
po para mantener la vida, la salud y el crecimiento. [...] El proceso de 
construcción de la biología vitalista comienza a la temprana edad de 
4 o 5 años para algunos niños, con una edad media para la aparición 
de algunos principios fundamentales en torno a los 6 o 7 años (Carey, 
Zaitchik y Bascandziev, 2015, p. 4).

En el campo de la neurociencia, los estados del desarrollo humano 
establecidos por Piaget en el tercer período de su obra (entre finales de los 
años 30 y finales de los años 50), donde el objeto de estudio se centraba 
en formalizar las estructuras mentales para explicar la organización del 
razonamiento, además de proporcionar explicaciones sobre los aumentos 
cualitativos en el curso del desarrollo cognitivo (Montangero & Mauri-
ce-Noville, 1998), fueron confirmados años más tarde por las investiga-
ciones de Epstein (1974a, 1974b), que establecieron la correlación entre 
el desarrollo del cerebro y las etapas de desarrollo del pensamiento de 
Piaget, y que luego fueron confirmadas por Hudspeth y Pribram (1990), 
Hansen y Monk (2002), entre otros.
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Representaciones de la mente y el cerebro en los niños

Los contenidos mentales estudiados por Piaget también se abordan en el 
área de la psicología, llamada teorías de la mente (Mounoud, 1996,1997; 
Richelle, 2000). Jou y Sperb (1999) definieron esta teoría como un área 
de investigación sobre “la capacidad de los niños en edad preescolar para 
comprender sus estados mentales, y de este modo, predecir sus acciones 
o comportamiento”. El interés de los investigadores en las teorías de la 
mente se centra en las primeras manifestaciones de la comprensión y la 
posibilidad de representarla. Es posible identificar el inicio de estas repre-
sentaciones alrededor de los 4 o 5 años (Saada et al., 1996).

Por lo tanto, el trabajo de Wellmann (2017) muestra que “la com-
prensión de la teoría de la mente comienza en la infancia, pero también 
progresa” (p.2) a lo largo de la vida. En su estudio, el autor afirma que, en 
los años 80, las investigaciones sobre las teorías de la mente se centraban 
“en los niños en edad preescolar, pero ahora se registran los logros de la 
teoría de la mente desde la infancia hasta la edad adulta, desde la guarde-
ría hasta el patio de la escuela, pasando por las aulas y los caminos de la 
vida social” (p. 6). Aun así, destaca que la comprensión del niño sobre la 
mente y las personas tiene un desarrollo importante en torno a los 5 o 6 
años, y luego de la edad preescolar “los niños desarrollan una apreciación 
más profunda de la mente como algo diferente del cerebro” (p. 5).

Mounoud (1996) habla de la capacidad del niño de atribuir creen-
cias a los demás. Wellmann (2017) indica la capacidad de atribuir creen-
cias y deseos a otros. Relacionado con la teoría de Piaget, estos investi-
gadores señalan los conceptos racionales y precisos evidenciados en los 
niños, demostrando la relación con las ejecuciones, los puntos de vista y 
el egocentrismo para crear ideas sobre la Teoría de la mente. Para Mou-
noud (1996), el “objetivo sigue siendo comprender el origen de las nor-
mas racionales o de las leyes de la mente” (p. 100).

En un estudio sobre la noción de pensamiento de los niños, Piaget 
(2005) identificó tres etapas del desarrollo del realismo infantil y afirmó 
que la “conciencia de que tenemos que pensar nos distingue de las cosas” 
(p. 37), señalando que los niños ignoran los detalles del pensamiento, “in-
cluso en la etapa en la que están influenciados por lo que los adultos dicen 
sobre el ‘espíritu’ el ‘cerebro’ o la ‘inteligencia’” (p. 37). En su descripción 
de estas etapas, se observa que en la primera etapa: 

[...] los niños creen que pensamos “con la boca”. El pensamiento es idén-
tico a la voz, y nada ocurre en la cabeza o en el cuerpo. Por supuesto, el 
pensamiento se confunde con las cosas, así como las palabras forman 
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parte de las cosas. No hay nada subjetivo en el acto de pensar. [...] La 
segunda etapa está caracterizada por la intervención del adulto. El niño 
aprendió que se piensa con la cabeza, a veces incluso mencionando el 
“cerebro” [...] a menudo, el pensamiento se concibe como una voz en 
la cabeza, o en el cuello, lo que indica la persistencia de la influencia de 
las creencias anteriores del niño. Por último, es la materialidad que el 
niño atribuye al pensamiento: está hecho de aire o de sangre, o es una 
pelota, etc. La tercera etapa, cuya edad media es de 11-12 años, marca 
la desmaterialización del pensamiento (Piaget, 2005, pp. 38-39; nuestra 
traducción de la versión portuguesa).

También en este mismo estudio, se observó que, aunque algunos 
niños de 9 años tienen esta característica, 11 años es la edad promedio 
para que comiencen a manifestar que “el pensamiento no es una materia 
y se diferencia de los fenómenos que representa” (Piaget, 2005, p. 51). 
Antes de esto, es característico que los niños presenten dos confusiones 
según Piaget:

[...] entre el pensamiento y el cuerpo: el pensamiento es para los niños 
y está representado por el organismo - la voz. Consiste esencialmente 
en actuar sobre los objetos o personas que nos interesan. Pero existe la 
confusión entre el significante y el significado, entre el pensamiento y lo 
pensado. Desde este punto de vista, el niño no distingue, por ejemplo, 
una casa real del concepto, la imagen mental o el nombre de esa casa 
(Piaget, 2005, p. 51; nuestra traducción de la versión portuguesa).

En el estudio de Carey, Zaitchik y Bascandziev (2015), se señaló 
que la “biología intuitiva” de los niños, denominada por Piaget (2005) 
como animismo (cuando los niños tienden a indicar la existencia de la 
vida basándose en la presencia de movimiento o utilidad de seres y obje-
tos), sufre cambios conceptuales a lo largo del tiempo. Según ellos, cuan-
do a los niños:

[...] se les pregunta por las funciones de los órganos del cuerpo, tienden 
a contestar por una función única e independiente para cada parte del 
cuerpo (por ejemplo, el corazón es para latir), demostrando la falta de 
entendimiento del cuerpo como un sistema biológico cuyas partes tra-
bajan juntas para mantener la vida.

Según Carey et al. (2015), cuando esta “biología intuitiva” está pre-
sente, en algún momento entre los 5 y 12 años, se observan muchos avan-
ces en el pensamiento de los niños, especialmente que:
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[...] los conceptos de vivo, real, presente y existente están diferenciados; 
las categorías de plantas y animales se han incorporado a una categoría 
de organismos vivos; lo real se distingue de lo inanimado, y el movi-
miento y la actividad autónoma ya no necesariamente van de la mano 
con estar vivo (p. 14).

En cuanto a las representaciones realizadas por los niños, varios 
autores las estudian a través del dibujo. Einarsdottir et al. (2009) realiza-
ron un estudio sobre el análisis de las perspectivas de los niños a través 
del dibujo y destacaron que este tipo de enfoque muestra la fluidez y la 
flexibilidad de la construcción del significado por parte del niño, además 
de reflejar su control del proceso.

Por ello, es importante resaltar la descripción de Reith (1997) de 
que muchos campos de estudio y práctica de la psicología se centran en 
la percepción y producción de representaciones gráficas (no solo imáge-
nes —como dibujos, pinturas y fotografías— sino también de sistemas 
de representación como mapas, planos, diagramas, gráficos, etc.). En este 
sentido, se pueden distinguir dos categorías de trabajos en la psicología 
que se interesan en la representación gráfica. La primera incluye los tra-
bajos que utilizan representaciones gráficas como medio para explorar la 
vida mental de los individuos o como instrumento metodológico para 
llevar a cabo investigaciones básicas sobre los procesos psicológicos. La 
segunda categoría consiste en trabajos en los que la presentación gráfica 
es un objeto de estudio en sí mismo, es decir, el investigador busca obte-
ner información sobre el conocimiento que el sujeto tiene de los dibujos 
y gráficos, sobre los procesos que intervienen en su percepción y produc-
ción, así como sobre los caminos recorridos por el sujeto para adquirir la 
capacidad de realizarlos.

Siguiendo este criterio, se indica que el carácter mixto de nuestro 
enfoque de investigación, al igual que otros autores, como Giordan y Vec-
chi (1996), que se propusieron estudiar las concepciones de los estudian-
tes sobre el cuerpo humano y la evolución de este conocimiento en el ám-
bito escolar, y Rabello (1994) quien también realizó un estudio utilizando 
la representación para analizar las percepciones sobre el cuerpo humano 
en los niños, se refieren a varios otros autores que utilizan la misma téc-
nica. A través de estos trabajos, es posible identificar cómo para los niños, 
e incluso para los jóvenes, representar su cuerpo está mucho más ligado 
a la imaginación que a la realidad. Los períodos en que se produjeron la 
formación de los conceptos escolares sobre el propio cuerpo son bastante 
visibles en estas representaciones. El sistema nervioso central (SNC) y 
su funcionamiento no se estudiaron en dichos trabajos. Entender las re-
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presentaciones de los niños sobre el cerebro, el pensamiento y su funcio-
namiento nos ayuda a comprender cómo se puede abordar inicialmente 
este tema para el estudio.

En la investigación de Molinatti y Girault (2007), de exposiciones 
sobre el cerebro, se clasificaron las concepciones de los niños y adoles-
centes sobre el cerebro. El estudio demostró que, para los niños mayores, 
el cerebro está implicado en situaciones “intelectuales” (hablar, contar, 
etc.). El cerebro aprende, ordena y controla, pero también se involucra 
muy raramente con las emociones, por ejemplo, con el amor. Los niños 
se preguntan por la composición de su cerebro y utilizan analogías con 
los intestinos (hablando de “las entrañas de la cabeza”) o con el modelo 
cerebro-ordenador (evocando el enredo de cables, la existencia de una 
memoria, de una “unidad central”). En los adolescentes, se aprecian los 
límites de la cultura escolar, ya que muchas nociones, como las de las 
neuronas y mensajes nerviosos, no tienen cabida en la mayoría de los 
adolescentes, a pesar de poseer una noción de la terminología. Los ado-
lescentes suelen utilizar el modelo del “cerebro muscular” que manda y 
actúa. Además, una constante en la elaboración de los conceptos de los 
adolescentes sobre el cerebro es el famoso “solo utilizamos el 10 % de 
nuestro cerebro”, aunque sin ninguna base científica. Por último, son fre-
cuentes las referencias a patologías y trastornos cerebrales.

Un claro ejemplo de cómo se utilizó la representación infantil del 
pensamiento, fue en la celebración de los 100 años de Jean Piaget. En 
esta ocasión, se llevó a cabo un congreso en Ginebra con el tema “El 
pensamiento en evolución”. Entre las actividades, había una gran expo-
sición que tenía una parte dedicada a las obras de los niños. Para prepa-
rar este evento, se seleccionó un grupo académico, de todos los niveles, 
para estudiar, clasificar y ordenar miles de documentos de los archivos 
de Jean Piaget y del Instituto Jean-Jacques Rousseau. Posteriormente, 
este trabajo dio lugar a una exposición fija en el Museo de Etnografía 
de Ginebra (desde septiembre de 1996 hasta enero de 1997), seguida de 
una exposición ambulante que visitó todos los continentes. Esta expo-
sición es publicada en el libro titulado: Jean Piaget: actuar y construir, 
los orígenes del conocimiento en los niños y los estudiantes (Hameline 
& Vonèche, 1996).

El tercer capítulo del libro trata el tema utilizado en esta investi-
gación: “¿Qué pasa por mi cabeza cuando pienso?” (Saada et al., 1996). 
En aquel momento, los investigadores entrevistaron a 500 alumnos de 
escuelas de Ginebra, de 4 a 12 años de edad. A estos se les propuso que 
representaran, en forma de dibujos, maquetas, recortes, entre otros, lo 
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que creían que era la respuesta a la pregunta: “¿Qué pasa en mi cabeza 
cuando pienso?”. La investigación original tenía como objetivo demos-
trar que las creencias fundamentales sobre la naturaleza del pensamiento 
y su participación en la acción humana son decisivas para el desarrollo 
social y cognitivo de los niños. Los autores de la investigación creen que 
las representaciones de los niños sobre este tema, la reflexión sobre su 
pensamiento y el de los demás, ejercen una importante influencia en el 
desarrollo cognitivo y social: adquisición del lenguaje hablado y escrito, 
juicio moral, memoria, interacción social, etc.

Más de veinte años después, este estudio se propuso volver a inte-
rrogar a los niños, utilizando la técnica de las representaciones infantiles 
a través del dibujo.

Metodología

Utilizando el método clínico de Jean Piaget, se propuso una conversación 
abierta con el niño, buscando seguir sus ideas y explicaciones sobre el 
tema propuesto para la recolección de datos a través de entrevistas. Delval 
(2002) describe que dicho método tiene como objetivo “investigar cómo 
el niño piensa, percibe, actúa y siente” (p. 67).

Según Delval (2002), el método clínico fue nombrado por el psicó-
logo Lightner Witmer en 1896, y se creó inicialmente para prevenir y tra-
tar deficiencias y anomalías mentales, y se utilizó, junto con otras prue-
bas, para llegar a un diagnóstico. Posteriormente, pasó a ser utilizado por 
los psiquiatras para un estudio detallado de los individuos, permitiendo 
generalizaciones y el establecimiento de categorías de síntomas y enfer-
medades. A partir de 1919, Piaget, realizando un estudio encomendado 
por Theodore Simon sobre la estandarización de los tests de inteligencia, 
“inició un método de conversaciones abiertas con los niños para intentar 
captar el curso de sus pensamientos” (Delval, 2002, p. 55).

Con el paso del tiempo y la maduración de sus investigaciones, 
Piaget reformuló el método que dejó de basarse exclusivamente en la 
conversación y pasó a utilizar actividades realizadas por el sujeto para 
establecer un diálogo libre, adaptado a cada niño y que le ayudara a tomar 
conciencia y a formular sus actitudes mentales. Según Delval (2002), el 
lenguaje en el método clínico se utiliza para:

[...] dar al individuo instrucciones sobre lo que debe hacer, pedirle 
que explique porqué lo hace, darle sugerencias sobre lo que hace, 
intentar explicar lo que hace para averiguar qué dificultades tiene y 
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cuál es la dirección de su pensamiento, pero sin suponer (como ocu-
rría en los trabajos introspectivos) que el sujeto explique la dirección 
de su pensamiento como una actividad inconsciente sino, más bien, 
obtener datos que permitan formular hipótesis sobre la organización 
y el funcionamiento de su mente (p. 65; nuestra traducción de la 
versión portuguesa).

En este estudio, las entrevistas se basaron en la pregunta “¿Qué 
pasa dentro de mi cabeza cuando pienso?”. Esta pregunta fue común para 
todos, pero se amplió y complementó según las respuestas de cada uno. 
Las respuestas, según Piaget (2005), guían el curso de la entrevista.

Para evaluar la lógica de los niños, a menudo es suficiente con discutir 
con ellos; también basta con observarlos entre sí. Juzgar sus creencias 
requiere un método especial, que desde el principio es difícil, laborioso, 
y requiere un punto de vista de al menos uno o dos años de formación 
(p. 10; nuestra traducción de la versión portuguesa).

Para la elaboración de las preguntas básicas del cuestionario, Pia-
get (2005) habla de la importancia de conocer las preguntas espontáneas 
de los niños sobre el tema y luego aplicar la verdadera forma. Boschvitsch 
(1974, apud Roazzi, 1987) demostró que se pueden obtener respuestas 
completamente diferentes según el contexto (formal vs informal) y los 
entrevistadores (profesor vs psicólogo). En consecuencia, la experiencia 
de los entrevistadores en el aula fue útil para planificar preguntas que 
pudieran estar presentadas con diferentes enfoques según el grupo etario 
y sin que el niño sintiera la necesidad de responder con la formalidad y el 
rigor del aula, sino con espontaneidad.

Otra preocupación en este proceso fue estructurar las entrevistas 
para evitar en la medida de lo posible la “fabulación” y la “creencia suge-
rida”. Siguiendo los criterios establecidos por Piaget (2005):

Cuando el niño, sin mayor reflexión, responde a la pregunta inventando 
una historia en la que no cree o en la que cree por simple entrenamien-
to verbal, decimos que hay fabulación. Cuando trata de responder a la 
pregunta, pero esta es sugestiva, o simplemente trata de complacer al 
entrevistador, sin recurrir a su reflexión, decimos que hay una creencia 
sugerida. [...] Cuando responde con reflexión, extrayendo la respuesta 
de su base, sin sugestión, pero la pregunta es nueva para él, decimos 
que hay una creencia desencadenada. La creencia desencadenada está 
influenciada por el interrogatorio, ya que la propia forma de plantear 
y presentar la pregunta al niño le obliga a razonar en una determinada 
dirección y a sistematizar sus conocimientos de una manera específica, 
pero no deja de ser un producto original de su pensamiento, ya que ni el 
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razonamiento realizado para responder a la pregunta ni el conjunto de 
conocimientos previos que utiliza para reflexionar están influenciados 
por el experimentador. [...] Por último, cuando el niño no necesita razo-
nar para responder a la pregunta, sino que puede dar una respuesta pre-
parada, porque ya ha sido formulada, existe una creencia espontánea. 
Por lo tanto, la creencia es espontánea cuando la pregunta no es nueva 
para él y cuando la respuesta resulta de una reflexión previa y original 
(p. 16; nuestra traducción de la versión portuguesa).

Cuando se invita a los niños a responder a esta pregunta (¿qué 
pasa dentro de mi cabeza cuando pienso en eso?), se mantiene la preo-
cupación de que haya una oportunidad para la reflexión. A partir de la 
pregunta inicial, se propuso que los niños hicieran representaciones de 
sus respuestas mediante dibujos. A diferencia del trabajo original, que 
utilizaba la construcción de maquetas, recortes, y otros (para las repre-
sentaciones), además de la técnica del dibujo, el presente estudio utilizó 
como recurso el dibujo en una hoja de papel, utilizando lápices de colo-
res, crayones y bolígrafos. Tras completar la tarea, el entrevistador pedía a 
los sujetos que explicaran, con palabras, lo que habían dibujado. A partir 
de las explicaciones del niño y del guión básico de preguntas preparado, 
se realizaba la entrevista para entender lo que el niño creía que pasaba por 
su cabeza mientras pensaba. Así, se esperaba poder acceder a las “creen-
cias originales” de los niños entrevistados sobre el tema propuesto.

Se entrevistaron a 51 niños brasileños de 4 a 12 años. Como los 
procedimientos tuvieron lugar en dos escuelas, informamos las edades 
de interés para la investigación, y los coordinadores de cada escuela se-
leccionaron a los alumnos participantes sin la intervención de los inves-
tigadores. Todos los encuestados procedían de una escuela pública y otra 
privada, situadas en el estado de Rio Grande do Sul, y los responsables de 
los alumnos que participaron en la investigación firmaron el Formulario 
de Consentimiento Informado, autorizando el uso de la información.

Las representaciones de los niños, junto con sus explicaciones, se 
clasificaron según los contextos familiares (Cuadro 1), los contenidos tí-
picos mencionados y las ideas clave subyacentes (Cuadro 2), tal como se 
describe en el trabajo original de Saada et al. (1996). A partir de la clasi-
ficación, se generaron gráficos que muestran la diversidad de las respues-
tas, además de cuantificar y comparar los datos recogidos según la edad y 
con el trabajo original.
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Cuadro 1 
Contextos familiares presentados en el capítulo  

“¿Qué pasa en mi cabeza cuando pienso?

Contexto familiar Descripción

Contexto sociológico

Corresponde a la presentación de una figura central 
responsable del control global del cerebro, a menu-
do acompañada o sustituida por varios personajes 
que comparten el control transportando y comuni-
cando la información.

Contexto mecánico

Se acciona mediante el movimiento y el flujo de 
energía, a través de engranajes, grúas, poleas, cir-
cuitos de canalización de líquidos o sólidos (correa, 
cojinete, etc.)

Contexto informático

Sugiere un conjunto de circuitos, a menudo una fle-
cha, que indica la dirección del flujo de información. 
También sugiere la expresión de un control jerárqui-
co (marco central) o de controles distribuidos (varios 
elementos enlazados), memoria (almacenamiento de 
información) y procesamiento de información (ca-
nales a través de una bola, por ejemplo).

Contexto tecnológico

Se refiere al funcionamiento de dispositivos como 
grabadoras de audio y vídeo, calculadoras, cámaras 
fotográficas, etc. Por lo tanto, los niños muestran el 
vínculo entre la toma de información a través del 
pensamiento y la retención - memorización, y, por 
otro lado, la entrada de información, su produc-
ción y su conservación por un dispositivo hecho 
por el hombre.

Contexto biológico

Que afecta al organismo, especialmente al cerebro, 
según el conocimiento que los niños puedan tener 
de su funcionamiento, especialmente en lo que se 
refiere al flujo neuronal y al flujo sanguíneo en cir-
cuitos, canales, tuberías, enredos de complejidad 
variable. Los órganos de los sentidos desempeñan 
el papel de entrada (a menudo el oído) y de salida 
(generalmente la boca) del flujo de información.

Fuente: SAADA et al. (1996, traducción del autor).
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Cuadro 2  
Contenidos típicos e ideas clave subyacentes presentadas en el capítulo 

“¿Qué pasa dentro de mi cabeza cuando pienso?”

Contenidos típicos
Ideas clave 

subyacentes

- Engranajes, poleas, correas, transportes
- Red eléctrica
- Circulación de la sangre

Circuitos

- Centrales eléctricas, motores, baterías, flujo eléctrico Energía

-Personaje del gestor central, panel de instrumentos
- Varios personajes o dispositivos conectados
- Virus (comando perturbado)

Controlador

- entrada salida →
→(por ejemplo, el oído boca)→
- pregunta respuesta, cálculo, codificación
- Reflejo en el espejo
- Respuesta por la luz: lámparas, velas
- Caja de inteligencia S.O.S.

Procesamiento de la 
Información

Cajones de memoria, memoria de ordenador, maletín, 
conservación de la imagen

Almacenamiento en 
la memoria

- Imágenes mentales: la evocación de
acontecimientos, personas, objetos...
(buenas notas, mi perro, mi madre)
- Sueños

Contenido del 
pensamiento

- El placer del éxito
- Alegría, tristeza, amor, maldad, etc..

Estados emocionales

Fuente: SAADA et al. (1996, traducción del autor).

Algunas similitudes con esta investigación pueden encontrarse en el 
trabajo de Lisboa y Zorzanelli (2014), donde los autores analizan las metá-
foras del cerebro humano utilizadas en los materiales de divulgación cien-
tífica y reflexionan sobre los significados y el uso asociado a ellas. Según 
demuestran, una metáfora dominó el pensamiento científico y otras áreas 
(política, economía y filosofía), en cada época. Así, el cerebro ya fue descri-
to con metáforas como la máquina hidráulica, el reloj, la máquina de vapor 
y, más tarde, la central telefónica, el ordenador y, finalmente, Internet.

La investigación de Mein (1998) muestra que, a lo largo de la His-
toria de la Ciencia, la respuesta a las preguntas sobre la especificidad de los 
fenómenos psíquicos o mentales y su localización —así como la relación 
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entre estos fenómenos y el cuerpo material— adoptó diversas formas. 
El artículo presenta imágenes y descripciones de las tesis cardiocéntricas 
o cefalocéntricas, las máquinas cerebrales (por ejemplo, los modelos hi-
dráulicos, los modelos eléctricos, el cerebro espejo, el cerebro como orde-
nador, el cerebro como planta química), el mosaico cerebral y el cerebro 
global, en relación con los niveles de organización y las localizaciones. 
Estas diferentes formas de concebir el cerebro ocurren en diferentes mo-
mentos, de forma más exacta, coexisten sin sustituirse del todo.

Por otra parte, la gran diversidad de representaciones infantiles so-
bre la localización de los pensamientos y el funcionamiento de la mente 
(o del cerebro) sugiere las dificultades conocidas en la enseñanza de las 
ciencias y, en este caso concreto, en la enseñanza de la biología (Clément, 
1998). Estas representaciones infantiles, presentadas como concepcio-
nes espontáneas, representan la amalgama de recuerdos de aprendizajes 
culturales (que pueden haber tenido lugar en la escuela u otros espacios 
educativos) y de errores y lagunas de información.

En relación con el tema presentado en este artículo, la investiga-
ción de Bec y Favre (2010), sobre la enseñanza y el aprendizaje del sis-
tema nervioso, muestra que el cuerpo sigue siendo, para la mayoría de 
los alumnos de secundaria, una caja negra cuya estructura y modo de 
funcionamiento se desconoce. La mayoría de los alumnos tuvo grandes 
dificultades para entender los conceptos que se presentaron y definieron 
durante las secuencias didácticas que trataban el sistema nervioso en las 
clases de secundaria. Así, las concepciones aparecían en la mayoría de los 
estudiantes como confusas, imprecisas, a menudo resultantes del análi-
sis empírico y, por lo tanto, no construidas a partir de datos biológicos. 
En sus conclusiones, estos actores señalan que el problema que surge al 
enseñar el sistema nervioso en la escuela secundaria es encontrar una 
respuesta a las siguientes preguntas: ¿por qué los estudiantes tienen tanta 
dificultad para adquirir los conceptos que se definen en el curso? ¿Por 
qué consideran el organismo como una caja negra? ¿Por qué desconocen 
tanto las estructuras biológicas y su funcionamiento?

Entonces, en el contexto aquí analizado, las representaciones de 
los niños también están relacionadas con las representaciones sociales y 
culturales con las que están en contacto. Según los autores (Saada et al., 
1996), las ideas de los niños sobre el funcionamiento de la mente están 
representadas por los contenidos organizados según los contextos fami-
liares, contextos relacionados en gran medida con las representaciones 
sociales transmitidas en nuestra cultura, dentro y fuera de la escuela. De 
este modo, los contenidos típicos mencionados pudieron organizarse en 
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ideas clave que se integran en los contextos familiares, y estos datos sirvie-
ron de apoyo para la interpretación de los resultados.

Desarrollo

Muchos pueden desconfiar de los resultados de las investigaciones reali-
zadas en los años 20 o 30 y utilizar la revolución tecnológica de las últi-
mas décadas para justificar la existencia de grandes diferencias cognitivas 
entre los niños de antes y los de hoy, lo que invalidaría los resultados de 
las investigaciones más antiguas. Diferentes investigadores alrededor del 
mundo han replicado con éxito los experimentos de Piaget y han obser-
vado su validez, como Batistella et al. (2005). Incluso con toda la facilidad 
de acceso, el alto consumo de electrodomésticos y el uso generalizado de 
Internet, la forma de pensar de los niños no parece haber cambiado. Lo 
que sí ha cambiado es el acceso a la información y la rapidez con la que se 
produce. Jaan Valsiner (2001) destacó que “la tecnología avanza, la infor-
mación se desborda, pero la curiosidad creativa de los niños permanece 
sin obstáculos impuestos por la sociedad de consumo” (p. 32).

Los niños reciben información y nociones tempranas y constantes 
sobre su cuerpo a través de los dibujos animados, los juegos virtuales, las 
revistas para niños y el entorno escolar. Sin embargo, este estudio demos-
tró que, a pesar de este acceso a la información, los alumnos representa-
ron en sus dibujos imágenes similares a la de los alumnos de Ginebra en 
el estudio original.

Las ideas de los niños sobre el funcionamiento de la mente están re-
presentadas por los contenidos que han organizado en función de los con-
textos familiares (Cuadro 1). Estos contextos están relacionados en gran 
medida por las representaciones sociales transmitidas en nuestra cultura, 
dentro y fuera de la escuela. En la investigación original y en la actual, se 
consideraron los contextos sociológico, mecánico, informático, tecnológi-
co y biológico. Todos los contextos familiares que se señalaron en el tra-
bajo de Saada et al. (1996) también aparecieron en la investigación actual.

El contexto familiar biológico fue el que más se reportó en todas las 
edades (Figura 1). Los informes referidos al organismo, aquí especialmen-
te al cerebro, se clasificaron como contexto familiar biológico, de acuerdo 
con el conocimiento que los niños pueden tener de su funcionamiento.
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Figura 1 
Contextos familiares en las representaciones presentadas por edad
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Durante las entrevistas, la mayoría de los niños utilizaron la palabra 
“cerebro” en sus explicaciones. Se identificó esta expresión incluso entre los 
encuestados de 4 años (Figura 1). Destacó uno de los niños de 6 años, quien 
utilizó palabras como tronco cerebral, encéfalo y cerebelo (Figura 3). Cuan-
do se le preguntó, indicó que había aprendido la nomenclatura en la escuela 
durante la presentación de sus compañeros. Este informe pone de manifiesto 
la influencia de la escolarización, y especialmente de los adultos, en las impre-
siones de los niños sobre el funcionamiento del pensamiento.

El contexto familiar del que se informó con menos frecuencia fue 
el mecánico. En este contexto, se consideraron las representaciones y los 
discursos que se referían al movimiento y al flujo de energía, a través 
de engranajes, grúas, poleas, circuitos de canalización de líquidos o só-
lidos (correa, cojinete, etc.). El contexto mecánico fue relatado por dos 
entrevistados, uno de 8 años y otro de 10. La alumna de 8 años dibujó 
engranajes y dijo que cuando el profesor le transmite un contenido que 
ya conoce, estos engranajes se mueven más rápido y cuando aún no lo 
conoce, se mueven de forma más lenta (Figura 4).

Figura 2 
Representación de un alumno  

de 4 años

Figura 3 
Representación de un alumno  

de 6 años
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Figura 4 
Representación de un alumno  

de 8 años

Figura 5 
Representación de un alumno  

de 5 años

Algunas constantes destacadas en el trabajo original muestran que 
las diferentes ideas clave (Cuadro 2) deducidas de los contenidos expresa-
dos están presentes en todas las edades, y que las variaciones individuales 
dentro de la misma clase y edad son importantes. Estas variaciones tam-
bién se han detectado en nuestro estudio y se presentan en el Figura 6.

Figura 6 
Ideas clave presentadas por edad

La idea clave de ‘energía’ cuyo contenido típico se refiere a las centra-
les eléctricas, motores, baterías, el flujo eléctrico que aparecía en el estudio 
original, no se identificó en ninguna de las representaciones de los alumnos 
brasileños. Sin embargo, en la idea clave de ‘almacenamiento’, fue necesario 
añadir un nuevo contenido típico para representar el almacenamiento fue-
ra de la cabeza (Figura 7). Algunos estudiantes indicaron que la informa-
ción se almacenaba en una nube junto a la cabeza (Figura 5).
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Figura 7 
Contenidos típicos mencionados durante las entrevistas

Entre los niños más pequeños entrevistados en Ginebra, se expre-
san especialmente los contenidos y los estados del pensamiento. Entre los 
niños brasileños de 4 a 6 años, además de los contenidos del pensamiento, 
se hizo referencia a los circuitos (Figura 9), al almacenamiento y al proce-
samiento de la información (Figura 7).

Figura 8 
Representación de un estudiante  

de 12 años

Figura 9  
Representación de un alumno  

de 5 años

La idea clave más citada entre los encuestados brasileños fue la de 
“tratamiento de la información”, especialmente entre los niños de 10 y 12 
años. Dentro de esta clasificación de la idea de ‘tratamiento de la infor-
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mación’, los contenidos típicos más citados son entrada y salida, pregunta 
y respuesta (Figura 10) y cálculo.

Los contenidos típicos que tuvieron menos representaciones fue-
ron el panel de control (Figura 11) y el reflejo en el espejo. La representa-
ción del pensamiento empleando la luz o la lámpara se mencionó entre 
los niños más pequeños y persistió en las explicaciones de algunos entre-
vistados hasta los 12 años (Figura 8). Esta permanencia de conceptos mal 
entendidos se discute en el trabajo de Giordan y Vecchi (1996).

Figura 10 
Representación de un alumno  

de 11 años

Figura 11 
Representación de un alumno  

de 5 años

Martins y Eichler (2020) realizaron la investigación en libros de 
Ciencias y Biología distribuidos en las escuelas públicas brasileñas de 
primaria y secundaria, donde analizaron los enfoques para consolidar el 
sistema nervioso en el material de enseñanza. De esta manera, el conte-
nido necesario en la investigación original y, también, en la actual, está 
presente en los modelos de referencia utilizados por los autores de estos 
libros para explicar el funcionamiento del sistema nervioso.

Al igual que Jiménez et al. (1997), que también analizaron libros 
de texto que abordaban el sistema nervioso, Martins y Eichler (2020) 
identificaron que los modelos de referencia utilizados indicaban mode-
los hidráulicos, centrales telefónicas, corrientes eléctricas, máquina elec-
troquímica, espejo, mosaico de localización, ordenador (informático) o 
modelo autoorganizado para explicar la estructura y el funcionamiento 
del sistema nervioso.

Como señalan Clément et al. (2006), nuestros conocimientos cien-
tíficos sobre el cerebro humano y sus funciones se han renovado muy rápi-
damente, reflejándose también en su enseñanza, según la evolución de las 
prácticas sociales relacionadas con la salud y el comportamiento social, en 
lo que subyace al desarrollo de los valores. En su investigación didáctica, 
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estos autores trataron de identificar las interacciones entre los valores, las 
prácticas sociales y el conocimiento científico mediante un análisis crítico 
de los planes de estudio y los libros de texto de la enseñanza secundaria 
de las ciencias naturales en Francia y Túnez. Los resultados muestran una 
gran variabilidad de enfoques conceptuales y epistemológicos. Aunque al-
gunos programas han introducido las bases biológicas del constructivis-
mo con los conceptos de epigénesis y plasticidad cerebral, también están 
presentes valores más tradicionales. Muchos manuales siguen limitándose 
a las tesis conductistas, donde, por ejemplo, lo hereditario (que reduce el 
surgimiento del cerebro al determinismo genético) está muy presente en 
los libros de texto, de forma más o menos explícita.

Conociendo la influencia de los adultos y de la escolarización en 
el desarrollo y la adquisición de conocimientos por parte de los niños, 
es posible inferir que los avances tecnológicos y el acceso a la informa-
ción facilitada a las nuevas generaciones no han superado la influencia 
del material pedagógico utilizado para estudiar este tema. Por lo tanto, 
las similitudes encontradas en la representación de los niños ginebrinos y 
brasileños, incluso en un intervalo de tiempo tan significativo entre ellos, 
y en la investigación con diferentes propuestas, solo demuestra la impor-
tancia del tema discutido.

Relacionando este estudio y la investigación de Piaget sobre la no-
ción de pensamiento en su libro Representación del mundo en los niños 
(Piaget, 2005), no se identificó la primera etapa en la que los niños creen 
que se piensa “con la boca”, que el pensamiento es idéntico a la voz y que 
nada sucede en la cabeza y el cuerpo. Para Piaget (2005), esta etapa ocurre 
en los niños de aproximadamente 6 años.

La segunda etapa identificada en la obra de Piaget (2005) está mar-
cada por la intervención del adulto. En esta etapa, que ocurre en promedio 
a los 8 años, el niño ya ha aprendido que se piensa con la cabeza; a veces in-
cluso menciona al “cerebro”. El niño imprime material al pensamiento y lo 
expresa en forma de aire, sangre, o pelota, etc. En las entrevistas realizadas 
a los alumnos brasileños, esta etapa surje a partir de los 4 años y se mantie-
ne hasta los 12. No hay ningún niño en la tercera etapa, cuya edad media es 
de 11-12 años, lo cual indica la desmaterialización del pensamiento.

Conclusiones

Las ilustraciones de los alumnos brasileños mostraron muchas similitu-
des con las de los entrevistados en Ginebra, tal y como se ha descrito, lo 



165

Sophia 33: 2022.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 143-168.

Taís oliVeira marTins, marCelo leandro eiChler y Janine Vieira 

que demuestra que las creencias de los niños sobre el tema tratado se 
mantienen constantes. Sobre la importancia de las influencias de estas 
reflexiones, “metarrepresentaciones”, para el desarrollo cognitivo y social 
de los niños, Saada et al. (1996) afirman que:

Se cree que el niño no tiene estados mentales de primer orden —inten-
ciones, deseos, objetivos— sino también estados mentales de segundo 
orden creencias y una reflexión sobre los suyos y los demás-. —. Estos 
estados mentales de segundo orden se denominan comúnmente “me-
tarrepresentaciones”. Se dice que ejercen una importante influencia en 
el desarrollo cognitivo y social, incluida la adquisición del lenguaje ha-
blado y escrito, el juicio moral, la memoria y la interacción social en la 
resolución de problemas (p. 91; nuestra traducción). 

A través de este estudio es posible ver la importancia de esta discu-
sión para el contexto de la filosofía de la mente, la educación científica, la 
formación de profesores y la investigación en la psicología del desarrollo.

Por último, se puede indicar que aún no se ha desarrollado una 
teoría unificada y común de la mente, su funcionamiento y su desarro-
llo con la edad. Además, la conciencia del funcionamiento de la mente 
requiere la capacidad de reflexionar, que está menos desarrollada en los 
niños pequeños. Sin embargo, como hemos podido demostrar, a pesar 
de varios estudios sobre las representaciones de los niños, estos pueden 
tener ideas específicas y relativamente elaboradas sobre la mente sin ser 
capaces de plasmarlas en dibujos o modelos. A pesar de ello, al observar 
la diversidad de las representaciones de los niños, puede decirse, como 
sugiere Mein (1998), que nuestro cerebro seguirá siendo un “jardín ex-
traordinario” durante mucho tiempo.
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