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Hay otros dos fendmenos especialmente ricos eres¥pr animica: la mirada, que
solo en el hombre ofrece sus tan complejas pod#ulks, y el lenguaje, exclusivo éste
del ser humano. Es imposible describir con palabreEstificamente exactas todo lo
gue “dice” la mirada de una persona. Podemos indieéggo acerca de la variable
posicion del globo ocular, del ensanchamiento dalartura de los parpados y de la
dilatacion de la pupila, y sobre todo de la irrign de la conjuntiva, o de la turgencia
de las inmediaciones del ojo. Mas, con todo ellogoeda descrita en manera alguna
la riqueza de posibilidades de expresion que pesdiafiar la mirada humana. En este
respecto, pueden informarnos mejor los poetas gseientificos. Describen aquéllos
la “calida mirada del amor”, la “fria mirada del om”, la “oblicua mirada de la
envidia”, la “punzante mirada de la hostilidad” mho mejor que los fisidlogos. La
familiaridad y autenticidad del contacto y de lda@én con las personas y las cosas,
se expresa también esencialmente en la mirada.oEquE llamamos “expresion
individual”, la mirada desempefa papel primordiahi®. De ahi que no en vano se
denomine al ojo “espejo del alma’. Piénsese solameron qué intensidad pueden
mirar precisamente los nifios muy pequefos, y c@énapasionado interés buscan la
mirada de las demas persondaldez, 2006, p. 27)

Heilpadagogik Hans Asperger, 1952
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ABSTRACT

Considerable attention has focusedtloa theory of mindh the past 25 years and
it has become a very productive area of researafkeuelopmental psychology. The
term theory of mind refers to how children underdtdahe mind. More accurately,
children’s theory of mind is the understanding @tgh have of others’ mind and their
own. This ability enables children to understangpl&n, predict and manipulate
actions by ascribing mental states to other peaptke themselves. The most common
test for testing theory of mind in children is ttaése belief task. This task was devised
to assess children’s understanding that peopldisfbebout the world, including their
own beliefs, can be false. Several studies addiefge issue and many researchers
have demonstrated this understanding in 4-yeais-dfdwever, the theory of mind

develops gradually from the infancy to adulthood.

In this field, part of the discussion is focuseduwnterstanding the interrelations
among theory of mind, language and executive fonsti The relationship between
language and theory of mind can be found in a nurobestudies, but how they are
related developmentally remains controversial. Desft seems to be clear that
language acquisition fosters theory of mind dewvelept. It is less evident which
particular aspects of language are related to yhebrmind development. Different
authors have considered different aspects of lagggaa primordially related to theory

of mind, emphasizing semantics, syntax, pragmadiceyen general language ability.

On the other hand, several recent studies foundiy<orrelations between
developmental advances in theory of mind and ekex@iinctioning. The cause-effect
relationship between the two is an unresolved toB&yond this discussion, several
studies have focused on indentifying which aspettexecutive functioning are the
most important for theory of mind. Specifically etexecutive functioning skills that
have been most closely linked to theory of minditeds have been working memory,

inhibition, cognitive flexibility and planning.

In order to study the relationship between, onathe side, the theory of mind, and

on the other side, the language and the executivetibns, most of the investigations
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have used false belief tasks in 3 to 4-years-oldvaluate children’s theory of mind.
For this reason, the current investigation is airaedxploring the development of the
theory of mind in children aged between 4 to 12yedd and its relation to both
linguistic abilities and executive functions. Toacé this goal, 150 children were

assessed in theory of mind, language and exeduinations tasks.

The results provide further evidence for the depelent of the theory of mind.
They support a view according to which there iseaetbpmental progression in the
understanding of the mind, where some understaadang acquired before others. In
general, both language and executive functionghamdved in the child’s understanding
of the mind. However, language abilities and exgeufunctions are related to the
theory of mind development in a different way. Afteving divided the theory of mind
tasks in four levels, we found that: in the firevél, both executive functions and
language were important; in the second level, exeedunctions played a significant
role, while the language did not; in the advanced highest levels, language skills
helped mainly to develop children’s knowledge @ thental world while the executive
functions did not.

In relation to the different linguistic componenits,younger children, syntax of
complementation and vocabulary had a central rdoleniddle childhood, pragmatic
abilities and theory of mind were related. In oladildren, syntax, pragmatics and

vocabulary predicted better performance of therthedbmind.

In the case of the executive functions, they wetated differently to the theory
of mind as a function of age. In younger childréng role of cognitive flexibility was
the most important for their understanding of thmdn In middle childhood and in
older children, both cognitive flexibility and plaimg contributed specially to the theory
of mind development. These results are discussecelation to previous studies’

conclusions.



RESUMEN

En los ultimos 25 afios taoria de la mentba recibido una considerable atencion
y se ha convertido en un area de investigacion proguctiva en el campo de la
psicologia del desarrollo. El término teoria denkentehace referencia a como los nifios
comprenden la mente. Esta habilidad permite aifa@ssrcomprender, explicar, predecir
y manipular las acciones mediante la atribucioestados mentales a los demas y a uno
mismo. La tarea de la creencia falsa es la pruedm comuin que se ha utilizado para
evaluar la teoria de la mente. Esta tarea se digaféd comprobar que los nifios son
capaces de comprender que las creencias, incluylasdpropias, pueden ser falsas.
Diversos estudios han mostrado que esta compressiaa entorno a los 4 afos de
edad. No obstante, se considera que la teoria deetde se desarrolla gradualmente

desde la infancia hasta la edad adulta.

En este ambito, parte de la discusion se cent@emprender las interrelaciones
entre la teoria de la mente, el lenguaje y lasifumes ejecutivas. En numerosos estudios
se ha hallado una relacion entre el lenguaje pdaid de la mente, pero como estan
relacionados a lo largo del desarrollo continUadweun tema controvertido. A pesar de
esto, parece claro que la adquisicion del lengaaenta el desarrollo de la teoria de la
mente. Sin embargo, es menos evidente qué aspecticufar del lenguaje esta
relacionado con el desarrollo de la teoria de lateneDistintos autores han considerado
diferentes aspectos del lenguaje como primordialeneziacionados con la teoria de la
mente, enfatizando la semantica, la sintaxis, &gymatica o incluso el lenguaje en

general.

Por otro lado, diversos estudios han encontradeeleaciones positivas entre los
avances del desarrollo de la teoria de la menté funeionamiento ejecutivo. La
relacion causa-efecto entre ambos es un tema sitvee. Mas alla de esta discusion,
numerosos estudios se han centrado en identifigaragpectos del funcionamiento
ejecutivo son mas importantes para la teoria declate. Concretamente, las habilidades
del funcionamiento ejecutivo que se han hallado im&nsamente relacionadas con la
teoria de la mente son: la memoria de trabajmHicion, la flexibilidad cognitiva y la

planificacion.
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Sin embargo, para estudiar la relacion entre ldaeate la mente y el lenguaje, por
un lado, y la teoria de la mente y las funcioneswdjvas, por otro, muchas de las
investigaciones, para evaluar la teoria de la epdrdn empleado tareas de creencia

falsa en nifios de entre 3 y 4 afos.

Por esta razon, la presente investigacion pretexgéorar el desarrollo de la
teoria de la mente entre los 4 y los 12 afios dd gdau relacion con las habilidades
linglisticas y con las funciones ejecutivas. Pdcanaar este objetivo, se evalud
aspectos de la teoria de la mente, del lenguagelgsdfunciones ejecutivas en 150 nifios

y nifias.

Los resultados obtenidos aportan datos sobre alddée de la teoria de la mente.
Primeramente, los resultados apoyan la idea segénodl existe una progresion en la
comprension de la mente, en la que algunas compnessse adquieren antes que otras.
Ademas, en general, tanto el lenguaje, como lasidogs ejecutivas estan implicados
en la comprensién de la mente del nifio. No obstdesehabilidades lingtiisticas y las
funciones ejecutivas estan relacionadas con l|datete la mente de forma distinta.
Después de dividir las tareas de teoria de la me@mtaiatro niveles, hemos hallado que:
en el primer nivel, las funciones ejecutivas yeglguaje resultaron ser importantes; en
el segundo nivel, las funciones ejecutivas desearpefun papel importante, mientras
que el lenguaje no; en los niveles avanzado y supdas habilidades linguisticas

ayudaron, principalmente, a desarrollar el conaaita sobre el mundo mental.

En relacion con los distintos componentes lingtidsti en los nifios pequenios, la
sintaxis de complementariedad y el vocabularioeon un papel central. En edades
intermedias, las habilidades pragmaticas se relacdm con la teoria de la mente. En
los nifios mayores, la sintaxis, la pragmatica yoglabulario predijeron el desempefio

en teoria de la mente.

Las funciones ejecutivas también se relacionaron lacteoria de la mente de
forma distinta en funcion de la edad. En los nifeguefios, el papel de la flexibilidad
cognitiva resultd ser el mas importante para suprension de la mente. En los nifios
con edades intermedias y en los mayores, la fledali cognitiva y la planificacion
contribuyeron de forma significativa en el desdorale la teoria de la mente. Estos

resultados se discuten en relacion con las comciaside los estudios previos.
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RESUM

En els darrers 25 anystieoria de la menba rebut una considerable atencio i s’ha
convertit en una area de recerca molt productiveeleoamp de la psicologia del
desenvolupament. El terme teoria de la ment fageééa a com els nens comprenen la
ment. Aquesta habilitat permet als nens comprerekplicar, predir i manipular les
accions mitjancant l'atribucio d’estat mentals alses i a un mateix. La tasca de la
creenca falsa és la prova més comu que s’ha atilger avaluar la teoria de la ment.
Aquesta tasca es va dissenyar per comprovar queersson capacos d’entendre que
les creences, incloent-hi les propies, poden seedaDiversos estudis han mostrat que
aquesta comprensié es dona al voltant dels 4 daglatd No obstant aixo, es considera
que la teoria de la ment es desenvolupa gradualdesnide la infancia fins a I'edat

adulta.

En aquest ambit, part de la discussi0 esta centelacomprendre les
interrelacions entre la teoria de la ment, el lieaige i les funcions executives.
Nombrosos estudis han trobat una relacié entdemjliatge i la teoria de la ment, pero
com estan relacionats al llarg del desenvolupam@mtinua essent un tema controvertit.
Malgrat aixo, sembla clar que I'adquisicio del tieatge fomenta el desenvolupament
de la teoria de la ment. No obstant aixo, és memjdent quin aspecte particular del
llenguatge esta relacionat amb el desenvolupamena deoria de la ment. Diferents
autors han considerat diversos aspectes del lléggeam primordialment relacionats
amb la teoria de la ment, emfatitzant la semanigcsintaxi, la pragmatica o fins i tot el

llenguatge en general.

D’altra banda, diversos estudis han trobat cori@tecpositives entre els avengos
del desenvolupament de la teoria de la ment i etiftnament executiu. La relacié
causa-efecte entre ambdos és un tema sense reddikeenlla d’aquesta discussio,
nombrosos estudis s’han centrat en identificarsgjaspectes del funcionament executiu
s6n més importants per a la teoria de la ment. @taroent, les habilitats del
funcionament executiu que s’han trobat més inteesamelacionades amb la teoria de

la ment son: la memoria de treball, la inhibicaflexibilitat cognitiva i la planificacio.
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No obstant aix0, per estudiar la relacio entreet@ia de la ment i el llenguatge,
d’'una banda, i la teoria de la ment i les funcierecutives, de I'altra, moltes de les
investigacions, per avaluar la teoria de la meanm, &mprat tasques de creencga falsa en

nens de entre els 3 i els 4 anys.

Per aquest motiu, aquesta investigacio pretén extp desenvolupament de la
teoria de la ment entre els 4 i els 12 anys d’'edatseva relacio amb les habilitats
lingUistiques i amb les funcions executives. Paplasaquest objectiu, s’han avaluat
aspectes de la teoria de la ment, del llenguadgdes funcions executives en 150 nens i

nenes.

Els resultats obtinguts aporten dades sobre ehdekgament de la teoria de la
ment. Els resultats recolzen la idea de que hin@apogressio en la comprensio de la
ment, en la que algunes comprensions s’adquireakans que d’altres. A més a meés,
en general, tant el llenguatge com les funcionscukees estan implicats en la
comprensié de la ment del nen. No obstant aixo, higsilitats linglistiques i les
funcions executives estan relacionades amb laatel@ila ment d’'una forma diferent.
Després de dividir les taques de la teoria de lat e quatre nivells hem trobat que: en
el primer nivell, les funcions executives i el fgratge resulten importants; en el segon
nivell, les funcions executives varen exercir urpgraimportant, mentre que el
llenguatge no; en els nivells avancat i superas,Habilitats linglistiques varen ajudar,

principalment, a desenvolupar el coneixement dei méntal.

En relacio amb els diferents components linglisgesels nens petits, la sintaxi
de complementarietat i el vocabulari varen tenipaper central. En edats intermédies,
les habilitats pragmatiques es varen relacionar lartgoria de la ment. En els nens més
grans, la sintaxi, la pragmatica i el vocabularevapredir el rendiment en teoria de la

ment.

Les funcions executives també es varen relaciamérla teoria de forma diferent
segons l'edat. En els nens petits, el paper deexabilitat cognitiva va resultar ser el
més important per a la comprensié de la ment. Emehs amb edats intermédies i en
els grans, la flexibilitat cognitiva i la planific& varen contribuir de forma significativa
en el desenvolupament de la teoria de la ment. guesultats es discuteixen en

relacié amb les conclusions dels estudis previs.
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INTRODUCCION

Los seres humanos, casi desde el nacimiento, eseesamos por las demas
personas: qué piensan, cOmo se sienten, por gagé &istes, por qué actian de una
determinada manera o por qué han dicho lo que Idm.dPara responder a estas
cuestiones 0, en otras palabras, para comprenslerolaductas de los demas, y por
supuesto las propias, se requiere una interpretaledas acciones y verbalizaciones en
términos de creencias, deseos, emociones o int@xicCreer que esta lloviendo,
desear comer fresas con nata, sentirse tristegoead®n estados mentales. Este tipo de
lectura mental parece ser un proceso simple pedecia verdad, es fruto de un largo
desarrollo que empieza desde los primeros afiosdde zn el marco de la Psicologia,
estas cuestiones, y algunas mas que veremos auwaxitin, han cobrado un especial
interés y se engloban, principalmente, bajo lauet@teoria de la mentéen adelante,
T™).

Valdez (2006) sugiere que Rutter (1999) recogeskn@a de larM bajo las

palabras de un chico adolescente con autismo:

(...) no podia leer la mente. Las demas personascfaretener un sentido
especial que les permitiria leer los pensamienteslas otros y anticipar sus
sentimientos y respuestas; él sabia que esto @cyworque los otros se las
arreglaban para evitar molestar a la gente, miestopie €l siempre metia la pata.
Solo se daba cuenta de que decia o hacia algo guahdo la otra persona se

enfadaba o se molestal{gp. 27-28).

Este testimonio enfatiza la importancia d&k en las interacciones sociales ya
que alteraciones en laomprension de la mentse traducen en dificultades para
comprender a las demas personas, pero también mignw Yy, por consiguiente, estas
dificultades acarrearan limitaciones importantéa persona para adaptarse al entorno

social.
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Introduccioén

El concepto daM fue tomado de los trabajos realizados por Prematlordruff
(1978) con primates y desde entonces el estudia @& se ha consolidado en como
una de las areas de investigacion mas fructiferas eampo de la Psicologia.

Wimmer y Perner (1983) realizaron los primeros disgiexperimentales sobre la
comprension de la mente. Estos autores hallaronemtie los 4 y los 5 afios, los nifios
eran capaces de predecir las acciones de las gerssas segun sus creencias falsas.
A partir de este primer trabajo, el estudio deTh ha tomado distintos rumbos o
direcciones de investigacién simultaneas (Fla2é00, 2004). Los primeros trabajos se
centraron en dar cuenta de la comprension de Eenes de las demas personas en

base a sus creencias falsas de primer orden.

A pesar de las indudables aportaciones empiricagacde la comprension de la
falsa creencia como un hito o cambio significatd® la TM, las evidencias de los
altimos afios sefalan claramente que las tareasreknoia falsa aportan sélo
informacion de una parte del desarrollo de las ligdoies mentalistas (Bloom y
German, 2000). Por esta razén, después de logasabiiales en esta area, a partir de
los afios 90, los investigadores también se haregado tanto por la comprension de
otros estados mentales que aparecen antes deafass4omo por aquellos que surgen
una vez adquirida la comprension de las creenaisad de segundo orden (Flavell,
2000, 2004). Para el estudio de estas nuevas ltdeasvestigacion se han disefiado
tareas para evaluar habilidades mentalistas p@agrsasi como para explorar las
habilidades mentalistas mas avanzadas. Precisaminteonsideracion de estas
habilidades precursoras y avanzadas ha conllevacineeptualizar &M como un
proceso cognitivo que, a medida que se va desandal| incluye la comprension de

multiples aspectos de la cognicion social (Wellmasiu, 2004).

Por otro lado, distintos estudios indican que erigtiferencias individuales en el
desarrollo tipico y atipico de la comprension denkente (Harris, de Rosnhay y Pons,
2005, Repacholi y Slaughter, 2003). Asi pues, oteaimbles, a parte de las propias de
la TM, deben estar influyendo en su desarrollo. El ist@@r identificar las causas de
las diferencias individuales en el desarrollo deHabilidades mentalistas ha llevado a

estudiar algunas de las variables que posiblenestés implicadas en el avance de la
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El desarrollo de la teoria de la mente, lengudjegiones ejecutivas en nifios de 4 a 12 afios

TM (Repacholi y Slaughter, 2003). Entre éstas, eluajggy las funciones ejecutivas

han cobrado una importancia especial.

En los dltimos afios, un gran numero de investigesda considerado la relacion
entre laTM y el lenguaje (Astington y Baird, 2005). En geheestos estudios han
confirmado la existencia de una relacion entre amlaominios cognitivos,
especialmente, entre la compresion de la creeatsa f/ las habilidades linguisticas
(Milligan, Astington y Dack, 2007; Resches, Serfagstan y Esteban, 2010). Sin
embargo, la direccion de la causalidad entre lashdbilidades aun es un tema candente
(Milligan et al., 2007). En Astington y Baird (2005e recogen distintas propuestas.
Para algunos autores la influencia es unidirectipeeo, de entre éstos, los hay que
consideran que I&aM es crucial para el desarrollo de del lenguajeentras que para
otros el lenguaje es fundamental para el desamdellaTM. Por si esto fuera poco, méas
recientemente, otra linea de trabajos sugiere @laaion bidireccional. En este sentido,
se postula que los avances da@Nainfluyen en el desarrollo del lenguaje, y viceeers
Por ultimo, una tercera postura defiende que amalasidades estan vinculadas entre si

a través de la existencia de un tercer factor, gpon@jemplo las funciones ejecutivas.

Los autores de este campo de investigacion tamgeqmonen de acuerdo sobre
gué aspecto o aspectos concretos del lenguajeefaamia comprensién de la mente.
Esta cuestion se ha estudiado desde dos perspeditiatas, aunque complementarias:
la interindividual y la intraindividual (Astington Baird, 2005; Astington y Filippova,
2005; Miller, 2006). Desde el punto de vista imtdividual, se han escudrifiado las
caracteristicas linguisticas del entorno sociakry,especial, las de los intercambios
conversacionales en los que participa el niflo.e&pecto, diversos autores sostienen
que las diferencias individuales en el desarroldadrM podrian explicarse a partir de
las caracteristicas propias del intercambio come#real. Desde la perspectiva
intraindividual, se han explorado los recursosuisticos propios de los nifios. En este
sentido, se ha sugerido que los componentes saugctsemantico-léxicos vy
pragmaticos estan intensamente implicados @mlaEn cambio, otros autores sugieren
que existe una interdependencia mas intensa emtcerhprension de la mente y la
habilidad lingtiistica cuando se contempla la haadilinguistica general que cuando se
contemplan los distintos componentes del lenguajesgparado.
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Introduccioén

Por otro lado, también existen evidencias claragdelas funciones ejecutivas
juegan un papel especial en el desarrollo dEMa(Moses y Tahiroglu, 2010). Por lo
gue respecta a la naturaleza de la relacién entbms dominios, como en el lenguaje,
actualmente existen distintas teorias explicat{fPagko, 2009). Algunos investigadores
defienden una influencia unidireccional; sin embakgnos sostienen queTa influye
en el desarrollo de las funciones ejecutivas ysomoe las funciones ejecutivas
favorecen al desarrollo de las habilidades metdasli€En otra direccion, otros trabajos
concluyen que ambas habilidades estan relaciorsattasyés de un tercer factor, como
por ejemplo las habilidades linguisticas. Del mismado que sucede con el lenguaje,
en los dltimos afos, los investigadores han reddiza intenso trabajo para identificar
gué componentes ejecutivos estan implicados enotapension de la mente. La
memoria de trabajo, la inhibicién, la flexibilidagnitiva y la planificacién son los
componentes ejecutivos que mas a menudo se hanorgldo con las habilidades

mentalistas.

En definitiva, durante los Ultimos afios se ha é&rddb el papel que ejercen las
habilidades linguisticas y las funciones ejecutieadaTM. Ahora bien, aln resta por
determinar qué componentes, si linglisticos o &jams) son los que tienen una mayor
contribucién en el desarrollo de Tav. Algunos autores han sugerido que tanto el
lenguaje como las funciones ejecutivas son igudenemcesarios. Otros, que las
habilidades linglisticas ejercen una mayor inflien¥ unos terceros han dado una

mayor importancia a las funciones ejecutivas.

Otro de los grandes temas de controversia en acaw@el conocimiento de Tav
es su desarrollo. En la mayoria de ocasiones pajeeeesta habilidad mentalista se
considera como un logro o un proceso cognitivo e “todo o nada”, que se da en
un momento puntual del desarrollo infantil y que progresa mas a partir de ese
momento -que suele situarse hacia los 4 afos ers radn un desarrollo normal
(Wellman, Cross y Watson, 2001) - o bien que Igsds posteriores a esta edad ya no
son relevantes. De hecho, la mayoria de los estisdidoasan en nifios de entre 3y 4
afos de edad. Ademas, gran parte de la investigaoidre larM se ha centrado en la
resolucién de una Unica tarea o paradigma de iigaegin que examina la comprension

infantil de las falsas creencias, principalmente, les estudios en los que hemos

~ 10 ~



El desarrollo de la teoria de la mente, lengudjegiones ejecutivas en nifios de 4 a 12 afios

centrado nuestro interés: aquellos que tratan dalvetacion de IaM con el lenguaje y

con las funciones ejecutivas.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, la igae€in que aqui presentamos
pretende explorar, en primer lugar, la secuenciadésarrollo de las habilidades
mentalistas entre los 4 y los 12 afios mediante diairastracion de tareas de
complejidad creciente que no se basan solamengeaeeencia falsa. En segundo lugar,
intentaremos determinar qué componentes, si lokedglaje o los componentes de las
funciones ejecutivas, tienen una mayor influencialas habilidades mentalistas. Por
altimo, esperamos arrojar luz sobre los aspectpsc#ficos del lenguaje y de las
funciones ejecutivas que se relacionan con lasrshgecomprensiones de los estados

mentales, y no solamente con la comprension deéncia falsa de primer orden.

Este trabajo esta estructurado en dos grandesdsoguprimer bloque recoge las
aportaciones tedricas que fundamentan nuestrojaratiantras que el segundo bloque
recoge el estudio empirico. Enmimer capitulo, del marco tedrico, abordaremos la
definicion y origen del concepto de TaM. También comentaremos las principales
lineas de investigacion interesadas en la comprernid la mente, asi como las distintas
interpretaciones sobre el desarrollo de dicha cengidn. Para cerrar el primer
capitulo, describiremos el patrén evolutivo normallaTM y recogeremos algunas de
las baterias que se han empleado para su estudio.

En el segundo capitulp abordaremos las cuestiones planteadas acerca de |
relacion entre I&M y el lenguaje. En primer lugar, comentaremos fleacdionalidad de
la relacion entre ambas habilidades. En segundar,lugesde el punto de vista
interindividual, indicaremos qué caracteristicad dentexto conversacional son
consideradas especialmente importantes para lareasipn de la mente. Y en tercer
lugar, desde la perspectiva intraindividual, corasmhos cuales son los recursos

linglisticos propios de los nifios mas implicadosaszomprension de la mente.

En el tercer capitulo de este trabajo, intentaremos responder a lasiauest
sobre la relacion entre la comprension de la ments funciones ejecutivas.
Primeramente, discutiremos la direccion de la daleh de la relacion. Después,

recogeremos los componentes mas relacionados cow. I€ontinuaremos el capitulo
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indagando si la relacion entre ambos dominios sgodagual en todas las tareas de la
TM o, si por el contrario, existen tareas mentaligias implican una mayor demanda
ejecutiva que en otras. Para terminar, discutiresiosl lenguaje o las funciones

ejecutivas tienen una mayor influencia emia

El segundo gran bloque de esta investigacion, teidies empirico, consta de
cuatro capitulos. El primero de ellos, que corradpo al cuarto capitulo,
primeramente, recoge las principales conclusioresatias de los trabajos comentados
en el marco tedrico relacionados con los objetideda presente investigacion. Tras
ello, definiremos los objetivos planteados y sgpeetivas predicciones.

En el quinto capitulo, explicaremos cémo se ha llevado a cabo esta
investigacion: la muestra empleada, el procedimieeguido, las tareas utilizadas, la

agrupacion de las tareas y la fiabilidad interjgece

En el sexto capitulg mostraremos los resultados organizados en distint
secciones. En primer lugar, comentaremos los eaust descriptivos generales de las
variables principales de este trabajo. En segumgiar] recogeremos aquellos resultados
relacionados con nuestro primer objetivo: determiaasecuencia evolutiva de Ta.

En tercer lugar, indicaremos qué variables handtenin mayor peso a lo largo del
desarrollo de IaM, si las habilidades lingiisticas o las funcionjeswgivas. En cuarto
lugar, determinaremos el papel de los distintos pmormantes linguisticos sobre el
avance de las habilidades mentalistas. Y, paraarceste capitulo, mostraremos la
influencia de los distintos componentes de lasitimes ejecutivas sobre el desarrollo
de laTM.

Por ultimo, en eképtimo capitulg siguiendo el mismo orden que en el capitulo
de resultados, discutiremos los resultados derszaigoeste trabajo en relacién con los
comentados en el marco tedrico y con las prediesioplanteadas. Ademas,
indicaremos algunas limitaciones principales dee esstudio y propondremos

consideraciones para futuras investigaciones.
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CAPITULO 1

LA TEORIA DE LA MENTE

Iniciaremos este primer capitulo con la definicidoorigen del concepto deMm.
Después, comentaremos de forma resumida las palesidineas de investigacion
interesadas en la comprension de la mente y, eetiegplas aproximaciones tedricas
sobre el desarrollo de dicha comprension. Paraitarmdescribiremos la secuencia
evolutiva de laTM y comentaremos algunas de las baterias que senff@raglo para

estudiar dicha secuencia.

1.1. Definicion, origen y principales lineas de irastigacion en teoria de la mente

El concepto deTM es relativamente reciente y procede del campo de la
Primatologia, concretamente de los fascinantesjoakexperimentales realizados por
Premack y Wordruff (1978) con primates. Estos astadefinieron laTM como la
habilidad de atribuir estados mentales a las gteasonas, asi como a uno mismo para
comprender, predecir y explicar el comportamientopi® y ajeno (Premack y
Wordruff, 1978). La publicacion de estos autoresegé un gran debate en el ambito de
la etologia y actualmente aun sigue cuestionansides primates no humanos poseen o
no unaTM, cuestibn que no se abordard en el presente drgpafa una mayor

informacion sobre el tema consultar por €j., Bjonkl, Cormier y Rosenberg, 2005).

Pocos afos después del articulo de Premack y WbfdAr8), de la mano de
psicologos como Bretherton, McNew y Beeghly-SmitB81), Bretherton y Beeghly
(1982) y Wimmer y Perner (1983), el conceptortefue introducido en el ambito de la
Psicologia. A partir de entonces, TM ha emergido como una de las areas de
investigacion mas productiva y mas intensamentgdiegta en el campo del desarrollo
socio-cognitivo infantil (Flavell, 2004), tanto eglacion con el desarrollo normal como

en relacién con el alterado.
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Sin embargo, el interés por estudiar el desarrsticio-cognitivo del nifio no
aparecio repentinamente con los trabajos inicidees’remack y Wordruff (1978). A
parte del ambito de investigacion &M, existen otras dos areas interesadas en el
desarrollo de la comprension infantil de la mefia\ell, 2004; Flavell y Miller, 1998).
Historicamente, la primera de ellas se inici6 cos éstudios de Piaget (Carpendale y
Lewis, 2006; Flavell, 2000, 2004; Flavell, MillerMiller, 1993; Papaleontiou-Louca,
2008; Shantz, 1983). El postulado principal de &tagira entorno al concepto
egocentrismoPara este autor, los ninos empiezan su desasielhmlo cognitivamente
egocéntricos. Por este motivo, inicialmente losupégs no comprenden que las demas
personas tienen sus propias perspectivas y quepesg®ectivas pueden ser distintas a
las de uno mimo. No obstante, de forma gradualp datgo del desarrollo irdn
adquiriendo esta comprension. Piaget y colaboradbego esta posicion, han empleado
distintas denominaciones para referirse a un abaarmoplio de habilidades socio-
cognitivas: toma de perspectiva visual, animisrealismo, comunicacion egoceéntrica,
comprension de los pensamientos, intenciones vy lidada Algunas de estas
habilidades adn continlan siendo objeto de estugimque no siempre bajo la
perspectiva tedrica de Piaget (Flavell, 1992; RlaGreen y Flavell, 1995; Woolley y
Boerger, 2002).

Por otro lado, otra via centrada enratacognicionempezo a partir de los afios
70 (Carpendale y Lewis, 2006; Flavell, 2004; Flaeelal., 1993; Papaleontiou-Louca,
2008). El concepto de metacognicion ha sido deinedmo el conocimiento y
regulacion de cualquier aspecto de la actividadnzibnamiento cognitivo (Flavell et
al., 1993). La mayoria de los estudios bajo el ampie esta perspectiva se centran
especialmente en la comprension infantii de la d@#nada metamemoria
(conocimiento sobre qué variables inciden en la aremy el uso de estrategias
memoristicas). Sin embargo, otros conocimientosoctammetacognicion del lenguaje,
la comunicacién, la percepcion, la atencion, comgfe y resoluciéon de problemas

también han sido objeto de estudio de esta coerient

Como se ha destacado al inicio de este apartadst@iio del desarrollo socio-
cognitivo laTM constituye otra area de investigacion. Este sédimispecialmente con
el trabajo de Wimmer y Perner (1983), con la fantassa déMaxi y el chocolatgara
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evaluar la comprension de la mente infantil y, epeeial, la comprension de las

creencias falsas de primer orden

A partir del afio 1983, bajo la etiqueta, se empezO a indagar sobre la
comprension de distintos estados mentales comadesos, creencias, percepciones,
conocimientos, pensamientos, intenciones y emosjardre otros (Astington y Baird,
2005). No obstante, el conceptoTi se emplea en distintos sentidos o direcciones. En
algunas ocasiones, se usa de una forma amplichpaea referencia a la comprension
social en general. En otras veces, en cambio, semmeado de una manera mas

restringida para hacer referencia a la comprerdgdas creencias falsas.

Por otro lado, en relacién con las habilidades alistds, también se emplean
otros términos, tales como el @®mprension socialcomprension sociocognitiya
lectura de la ment® lectura mental mentalizacion psicologia popular psicologia
intuitiva, inteligencia socialy razonamiento con teoria de la mer(®aron-Cohen,
Wheelwright, Hill, Raste y Plumb, 2001; Blijd-Hooggs, van Geert, Serra y Minderaa,
2008; Bora, Wryavuz, Sungu y Vesnedarglu, 2006aheelier, 2006; Tirapu-Ustarroz,
Pérez-Sayes, Erekatxo-Bilbao, Pelegrin-Velero, RPO0No obstante, todas estas
etiquetas aluden al mismo fenémeno de investigad@romprension infantil acerca
del mundo mental. Por esta razon, los autoresrdsépte trabajo partimos del concepto
TM entendido como la habilidad que nos perncvenprender, explicar, predecir y
manipular el comportamiento propio y el de los demé&diante la atribucion de estados
mentales, tales como creencias, deseos, emociangneiones (Carpendale y Lewis,
2006; Dunn, 1988; Flavell, 2004; Mendoza y Loépezrel®, 2004; Perner, 1991,
Wimmer y Perner, 1983).

A partir de los afios 80, el estudio deTi® ha tomado distintos rumbos o
direcciones de investigacion (véase Flavell, 2@004). Los primeros trabajos &
se centraron en dar cuenta del desarrollo de diebdidad entre los 3 y los 5 afios
mediante tareas de comprension de la creencia fi#sk apariencia-realidad y de la
toma de perspectiva visual del nivel 2 (para ungamanformacion sobre estas tareas

consultar Flavell, 2000, 2004). Después de losajoabiniciales en esta area, los

! La descripcién de dicha tarea se puede consuital @artado 2 de este primer capitulo.
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investigadores también se han interesado pomgEnsion de otros estados mentales,
tales como los deseos, las emociones o las inteegidambién se ha incorporado el
estudio de habilidades mentalistascursoras es decir que preceden a la apariciéon de
la TM, asi como habilidades que se dan después de lpreosion de las creencias
falsas para abarcar, de esta forma, el desarrellatMv a lo largo de todo el ciclo vital.
Por esta razén, como veremos mas adelante, exisietarés especial en desarrollar
baterias y escalas para evaluar la comprensidoa gdehte de forma intensa (mediante
distintas tareas que evalien diversas comprengionpesxtensamente (abarcando

amplios rangos de edad).

Otra de las lineas de investigacion en este casgba centrado en explicar el
origen, la naturaleza y el desarrollo de las hadiles mentalistas mediante distintos
enfoques teoricos. Principalmente, en este debdds, son los enfoques mas
confrontados. Por un lado, estan las aproximaci@ugapadas bajo el concepto de
cognicion fria Estos enfoques teoricos conceptualizan la memt@aun conjunto de
mecanismos inferenciales independientes de proceso$actores afectivos y
emocionales. Por otro lado, k@ognicion calienteotorga un papel principal a las
emociones y afectos como vias de acceso privilagiadmundo mental (Gordon, 1996;
Pascual, Aguado y Sotillo, 2006; Riviere, Sarridifiez, 1994).

Recientemente también existe un interés creciemtadgterminar qué variables
favorecen el desarrollo de M. Dicho interés ha conllevado a indagar la posible
influencia de factores como la edad, el sexo, p@ci@ad cognitiva general, el lenguaje
o las funciones ejecutivas, entre otras, en el @vate laTM (identificados como
antecedentes en laigura 1.1). Pero también, otros autores se han interesado po
explorar las consecuencias en el comportamiemtosder o ndM (identificados como

consecuentes enfagura 1.1).
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Por ualtimo, en relacion con el desarrollo de TM, los investigadoreshan
estudiadolas diferencias que existetanto entre las personas @emcientes a ur
misma cultura, como las que presentan los indiadigculturas distintas, asi como |

diferencias en la comprension de la mente entrbdasanos y tros primate:

Teorias
explicativas

Desarrollos Desarrollos
iniciales posteriores

Tareas: falsa creencia,
apariencia-realidad,
etc.

- Edades: de 3 a5 afios
Antecedente: Consecuentt
\ Diferencias
Otros estados | intraculturales,
mentales interculturales

e interespecies

Figura 1.1.Principaledineas de investigacion sobre la Ttraducidode Flavell, 2000: 1

1.2. Principales aproximaciones tedricas sobre ekdarrollo de la teoria de la ment

A pesar de que el objetivo del presente trabajcaonsiste en ahondar en
discusion tedrica entre las aproximaciones tedscise el desarrollo de TM, en los
parrafos siguientgsresentamos algunos de los enfoques mas destamadisiterature
cientifica sobreeste tema (ver revisioneen LoOpezHerrero y Fernand, 2006;

Garfield, Peterson y Tricia, 20 y Pascual et al., 2006).
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1.2.1. Teoria-teoria

La aproximacion tedrica denominada coneoria-teoria probablemente es el
paradigma predominante en el estudio derda El concepto de teoria-teoria fue
propuesto por primera vez por el fildésofo Adam Mar(1980). Bajo esta perspectiva
existen dos posturas: una postura mas fuerte y m#ia débil. Segun la primera
posicion, el conocimiento humano sobre el funciceato de IaTM se estructura y
funciona de la misma forma que las teorias cieasfi Por tanto, se considera que los
nifios explican la conducta propia y ajena utilizatebrias formadas por constructos o
supuestos tedricos sobre estados mentales. Ensest@lo, los estados mentales
cumplen un papel explicativo en nuestra comprend@ta mente. De forma analoga a
las teorias cientificas, los nifios construyen #&sodie la mente, cada vez mas complejas
y elaboradas. Ademas, estas teorias mentalistasiggntan cambios porque el nifio
revisa y prueba sus teorias y, consecuentemergdepiser rechazadas, reemplazadas,

modificadas o ampliadas (Gopnik y Wellman, 19934)9

Sin embargo, para otros autores el concepto déateor alude a la nocion de
teoria en el sentido estricto de la palabra, siée bien a una teoria 0 marco explicativo
sobre el funcionamiento humano menos formal quie éhs teorias cientificas (Morton,
1980; Wellman, 1995). Es decir, los nifios empleamias similares pero no idénticas a
las teorias cientificas. A diferencia de la antepostura, no existe un proceso de
teorizacion cientifico, sino que construyen estasias mediante un proceso cognitivo

menos formal y, por tanto, a través de un proceguzrecamente menos riguroso.

Dejando de un lado si las teorias sobre el funonerto de las facultades
mentales son idénticas o similares a las teor&tificas, lo que esta claro es que las
personas tenemos ideas sobre codmo las creen@adedeos, las percepciones y otros
estados mentales interactian entre ellos y conmeportamiento. Estas ideas o teorias
nos permiten no sélo comprender el comportamientoamo sino también predecirlo e
incluso manipularlo. Entonces, cabria pregunta&moc los nifios construyen esta

genuinarlM a lo largo de su desarrollo

En lo que se refiere a la respuesta de la cueatiferior, los dos tedricos mas
destacados son Wellman (1990) y Perner (1991)uRdado, Wellman (1990) plantea
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que en el desarrollo deTa/ se diferencian tres etapas. La primera etaparsesponde
con la denominadgsicologia simple del desgose aprecia en el desarrollo del nifio
alrededor de los 2 afios. Mediante la psicologiplsirdel deseo los nifios comprenden
que las personas estan ligadas a los objetos, derangue los quieren, los temen, los
ven, etc. Mas tarde, en el tercer afio de vida (ceenemos mas adelante) los pequefios
empiezan a emplear conceptos referentes a dese@erycias en sus conversaciones
espontaneas. Ademas, empiezan a comprender queepassentaciones mentales
pueden ser falsas y distintas a las de otras pEss&ste segundo estadio ha recibido el
nombre depsicologia de deseo-creenckinalmente, alrededor de los 4 afos, emerge el
tercer estado denominaghsicologia de creencia-deseBn este tercer nivel es cuando
los nifios comprenden que las acciones estan irakipiok creencias y deseos. Dicho de
otro modo, los pequefios entienden que las condhctamnas estan impulsadas por
deseos y que se presentan estos deseos sobreoedge preen que ese algo existe, a
pesar de que estas creencias puedan ser falsascgrmesponderse con la realidad.
Asimismo, comprenden que la satisfaccion final deteo conduce a experimentar

emociones positivas y a emociones negativas essel @ntrario.

Por otro lado, las contribuciones de Perner (19@&jca de la comprension de la
mente se fundamentan en la nocion reépresentacion Para Perner (1991), una
representacion es una interpretacion acerca desdbdad. La conexidon entre esa
realidad y su representacion es denomimaticion representacionaly la capacidad
para representarse mentalmente la interpretaciofa dealidad de otra persona se
denominametarepresentaciéonLa metarepresentacion o la capacidad de repegsent
relaciones representacionales, es el requisitcddmra poseer una comprension del
mundo mental. Segun Perner (1991), los nifios seieen en tedricos de las
representaciones y, por tanto, el desarrollo d&'Na consistiria en hilar formas

representacionales cada vez mas elaboradas y gample

En concreto, destaca tres niveles representacorhstintos. El primer nivel
corresponde al nivel de laspresentaciones primaria®\ lo largo del primer afio de
vida, estas representaciones son modelos mentalpkes del entorno mas inmediato.
En este nivel, las representaciones alun no soridevadas como tales porque estan

adheridas a la realidad inmediata. A partir delusdg afio de vida, surgen las
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representaciones secundarid&ntonces, los nifios pueden sostener de formdtaimea
dos 0 mas modelos alternativos e incluso incomieatitya sean pasados, futuros o
hipotéticos, sobre un mismo referente. Este tipoegeesentaciones permiten separase
del aqui y ahoray, en consecuencia, a llevar a cabo, por ejenupbgios y actividades
de simulacién o ficcion. Finalmente, entre los 4oy 5 afios, surge la habilidad de

comprender las relaciones entre actitudes propositgs y contenidos proposicionales.

Por ejemplo, cuando se emplea un verbo o una e&prde contenido mental en
una frase, se expresa una postura sobre aquellseesta hablando, es decir, se
muestra una determinada actitud proposicional sabrecontenido proposicional
concreto. Mientras que un contenido proposicionede ser verdadero o falso, como
por ejemploJuan esta jugando en el jardiona actitud proposicional necesariamente
no se compromete con la veracidad o la falsedddsdeontenidos proposicionales a los
cuales hace referencia, como por ejemykria piensa que Juan esta jugando en el
jardin. En otras palabras, los nifios son capaces desdd@r entre el contenido y la
actitud hacia ese contenido y, consecuentemente, cepaces de representarse
mentalmente las representaciones de otras perdomassumen, a partir de los 4 afos,
los niflos son capaces de comprender las relacimmesentacionales, condicion
indispensable para superar con éxito, por ejentgwotareas de comprension de la falsa
creencia e interpretar o predecir la actuacion age gersonas en funcion de sus

representaciones mentales.

1.2.2. Teoria modular

A diferencia de la teoria-teoria, las teonmasdularesno consideran que los nifios
expliquen los comportamientos a partir de consdrudiedricos, como lo son los
conceptos mentales, adquiridos mediante procesogealdzacion mas 0 menos
rigurosos. Las teorias modulares, sugieren quel @erebro existen componentes o
modulos especializados en procesar la informaciéncada una de las distintas
capacidades cognitivas. Estos mddulos son innatee ylesencadenan gracias a la
maduracion bioldgica. Algunos defensores de estet@ghmiento (Baron-Cohen, 1995;
Fodor, 1983, 1992; Leslie, 1987, 1988) proponen también existe un modulo
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especializado para [BM. La evidencia de este mddulo mentalista esta al@oga los

estudios realizados con personas autistas (BarberCd995; Leslie, 1991).

Dos de los autores principales del enfoque moddar Leslie (1994) y Baron-
Cohen (1995). Para Leslie (1994), esta capacidadatsta emerge alrededor de los 18
meses, siendo las actividades de ficcion las pameranifestaciones del mecanismo de
la TM. El juego de ficcidbn pone de manifiesto que Id®ogripueden manejar al mismo
tiempo dos representaciones o perspectivas dstaatiare una misma realidad. De esta
forma, por ejemplo, pueden utilizar un platano canfuera un teléfono o un movil y
simular que mantiene una conversacion con otraopargero también saben que se lo
puede comer porque en realidad es un platano. iBbargo, a esa edad alin no son

capaces de superar satisfactoriamente las tareasealeia falsa.

Leslie (1994) considera que T es una capacidad innata y modular que se
desarrolla a partir de un proceso de maduraciomof@gica progresiva que se va
configurando con la experiencia. En esta maduradii@mtifica tres componentes
modulares distintos. El primer componente llamagkcanismo de la teoria del cuerpo
(Theory of Body MechanissrTOBY—, en inglés) se despliega durante el primer afio de
vida. Este mecanismo permite a los nifios compremaeias personas se desplazan de
forma autbnoma gracias a una fuente de energidaprbps otros dos mecanismos
restantes son los llamadosecanismos de la teoria de la melfitéeory of Mind
Mechanism FOMM—, en inglés) y hacen referencia a la intencioadlide las personas.
Por un lado, a finales del primer afio empieza ardatarse el componen®®OMM; Y,
gracias a éste, los nifios son capaces de comprgneléas personas persiguen metas y
objetivos. Por otro lado, durante el segundo afeida se desarrolla el componente
TOMM,. Este segundo componente permite representarmpeiasnas como poseedores
de actitudes proposicionales sobre contenidos prcpoales. En definitiva, este

mecanismo es el responsable de procesar las npe&seataciones.

La segunda explicacion bajo el enfoque modulamaiielo de la lectura mental
(de la palabra inglesaindreading, fue propuesta por Baron-Cohen (1995). Segun este
modelo, la comprensién de la mente, o en otrasbpdala lectura de la mente se
desarrolla a partir de cuatro mecanismos innatbgriher mecanismo, denominado

detector de la intencionalidad (abreviado en ing@}y esta activo a partir del sexto
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mes. Dicho mecanismo permite interpretar las retes entre personas y objetos en
términos de deseos y objetivos. El segundo mecanishtdetector de la direccion de la
mirada EDD, abreviado en inglés), cumple tres funciones riesi a) detectar la
presencia de los ojos; b) comprobar si los ojosalatlos se dirigen hacia uno mismo o
bien hacia otra persona u objeto; y c) inferir pgeojos que estan orientados hacia una
persona u objeto lo perciben o ven a esa persaigeto. Aproximadamente, a los 9
meses de edad, se manifiesta el tercer mecanismecanismo de atencidon conjunta o
compartida $AM, abreviado en inglés), mediante el cual se compartdencion con
otras personas sobre algo y por tanto permite les&brelaciones triadicas. Para ello,
se necesita procesar la informacion procedenteosledbs mecanismos mentalistas
precedentes, &@DD y el ID. Por ultimo, entre los 18 y los 24 meses de eelatipMM
permite dar cuenta de la conducta de los demaspagi de la propia, mediante estados

mentales.

1.2.3. Teoria de la simulacién

Desde las primeras décadas del estudio deMlala perspectiva teédrica teoria-
teoria se ha visto confrontada contéaria de la simulaciGnDesde esta postura, se
rechaza la idea de que los nifios desarrollen wneateomo si se tratasen de cientificos.
Los tedricos de este enfoque (Goldman, 1993; Goril®86; Harris, 1992; Hobson,
1988; Johnson, 1988) sostienen que los estadoaleeprimeramente se experimentan
en uno mismo y después éstos se atribuyen a los otediante este proceso qué se
denomina simulacién. De este modo, para explicrticipar el comportamiento de los
demas, se imaginan a si mismos en las mismas stengias y simulan los mismos
sentimientos, deseos 0 emociones. Por tanto, ldssnllegan a comprender el
funcionamiento humano a través de su propia expeae Sin embargo, esta
comprension esta limitada por la habilidad de aaua para simular (Johnson, 1988).
De ahi que el desarrollo deT& consiste en incrementar la habilidad para llevaalm
simulaciones cada vez mas precisas en vez de aflabonstructos tedricos sobre el
funcionamiento humano (Carrethers y Smith, 1996).

Desde esta perspectiva, Harris (1991, 1992) ideatduatro estadios distintos en

la evolucion de la capacidad de llevar a cabo simohes. Al final del primer afio, los
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nifos reproducen o imitan, en su sistema percemiemocional, las intenciones que
los demés tienen sobre los objetos o metas. Ladibit de la actitud intencional ajena
les permite regular su propio comportamiento eaciéh con el objeto en cuestion.
Entorno al afio y medio, ya no reproducen la aciittehcional de los demas sino que
atribuyen, a los otros, actitudes intencionalesedgcion con los objetos presentes. En
el tercer estadio o etapa, aproximadamente a B8, la simulacion poco a poco se
independiza del presente inmediato, es decir délyaghora, mediante la imaginacion.
De esta forma pueden simular actitudes intencisnajenas sin que los objetos estén
presentes. Por ultimo, durante el transcurso daltewaiio de vida, esta capacidad de
imaginar se complejiza y permite simular actitudésncionales en relacion con objetos
opuestos a lo que uno mismo percibe. Sélo cuandalcemza este cuarto nivel es

posible resolver satisfactoriamente las tareaodgoension de la falsa creencia.

1.2.4. Teoria socio-constructivista

Hasta este punto se ha contemplado el desarrolla demprension de la mente
como una capacidad principalmente interna. No abstacabe matizar que, desde el
enfoque de la teoria-teoria hasta el enfoque deolda de la simulacién, los aspectos
sociales intervienen, de una forma u otra, en algdmento en el proceso de desarrollo
de laTM. Los autores Astington y Gopnik (1991) indican tp/&M no tiene porqué ser
Gnicamente de caracter interno sino que resultacdogeconocer la influencia del
contexto social y cultural en el desarrollo de dwhilidad. Desde las posturas mas
socializadoras, basadas en argumentos constrtasivee enfatiza la experiencia social
y la interaccién conversacional y comunicativa cdasoresponsables de la adquisicion
y aprendizaje de la comprensiéon de la mente (Asting Baird, 2005; Carpendale y
Lewis, 2006).

Acorde con las aportaciones vygotskianas (Vygotsk®62, 1978), la
comprension de la mente se origina en el plana d&tédraccion social, donde los nifios
mantienen conversaciones con personas mas exgertascultura, y posteriormente la
interiorizan. Por lo tanto, los niflos se hacen cstemtes en el dominio de la
comprension de la mente participando en las inteyaes sociales, mediadas por el
lenguaje (Astington, 1996; Fernyhough, 2006), qust aez, éstas estan influenciadas

~ 23 ~



Capitulo 1. La teoria de la mente

por las caracteristicas culturales y sociales dielexto de referencia. Las interacciones
sociales son consideradas como situaciones eniddssdos miembros mas expertos de
la cultura ofrecen andamiaje a los mas inexperéwa papacitarlos progresivamente y
ayudarlos a avanzar hacia niveles mas complejosisigma mentalista (Tomasello,

Carpenter, Call, Behne y Moll, 2005). En este skentautores como Bruner (1990),

Dunn (1999) y Lillard (1998a, 1998b) se han intadesen indagar sobre el papel de las
interacciones linglisticas en la adquisicion y peeg de laTM, enfatizando

especialmente el contexto familiar.

Si tenemos en cuenta que el contexto de desaryolocializador principal
durante los primeros afios de vida es el contextoliféa, lo natural seria analizar la
comprension de la mente en las interacciones famedi Desde la postura de Bruner
(1990), se defiende que el aprendizaje de los pposade estados mentales acontece
dentro de las préacticas sociales estructuradasrerafos narrativos. A través de estos
formatos narrativos, se facilita el uso y signifioade los conceptos mentales afin con el

contexto socio-cultural.

En concordancia con Bruner, Lillard (1998a, 199&bhbién destaca el papel
preponderante del discurso familiar en el desarrddl la comprension de los estados
mentales de los demas. Concretamente, defiendelagugorogenitores establecen
discursos estructurados con los hijos e hijas dolreonceptos mentales. Asimismo, en
esta linea, Dunn (1999) sostiene que el desard#lda TM estd mediado por las
interacciones sociales y las actividades convessat@s que se dan en el seno familiar.
En el siguiente capitulo ahondaremos en la impoande las actividades
conversacionales en el desarrollo de las habilgladentalistas infantiles, desde una

perspectiva que esta de acuerdo con estos autores.

1.2.5. Sintesis

En resumen, desde enfoques tedricos distintos skedwito el desarrollo de la
comprension de la mente. La aproximacion de laiddeoria enfatiza el proceso de
construccion de |la&M como un proceso de teorizacion cientifica. Pompatie, los
defensores de la perspectiva modular proponen ideexia de un modulo innato y

especifico para [&aM. Los tedricos de la simulacion sugieren que egs&® simular
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en uno mismo la misma situacion que esta viviertdm gersona para atribuir estados
mentales de forma correcta. Finalmente, desde sta@a socio-constructivista
enfatizan el papel de las actividades conversal@sramo mediadores del desarrollo
de laTM. Llegados a este punto, cabe enfatizar que actudérel concepto deEM se
emplea de forma indistinta sin implicar una postedaica en concreto (Garfield et al.,
2001Y.

Es importante indicar que desde cualquiera de éasppctivas recogidas en las
secciones anteriores se enfatizan los primeros d@éiasda como los mas importantes
para el desarrollo de lBM. Sin embargo, otorgan un rol distinto a la diménsnterna
y a la dimensidén externa. Los recursos cognitivaxpips de los nifios, asi como el
entorno social y linguistico se proponen implicadosl! origen, naturaleza y evolucion
de laTM. Con lo cual, quiza lo prudente seria delimitaa erplicacion integradora que
asumiera aportaciones de los distintos enfoqued-(aeell, 1999; Pascual et al., 2006).

1.3. El desarrollo de la teoria de la mente

En la literatura cientifica, se considera que |l&mg®ancia del estudio sistematico
de laTM se inicio a partir del trabajo ya mencionado denviier y Perner (1983). A
partir de ese momento, se ha observado un inteeégete por el estudio de T,
especialmente en la etapa infantil. La tarea derdancia falsa empleada por estos
autores se ha convertido en el paradigma experahpot excelencia para evaluar la
presencia o no de EM. De este modo, para el abordaje de las habilidadedalistas,
el paradigma de la falsa creencia fue, y continiemd®, la base de muchas
investigaciones, tanto en nifios con desarrollocdipgomo en nifios con desarrollo

atipico.

El interés inicial por determinar el momento clgpasa la emergencia deti, a
partir de la resolucion de una Unica tarea o pgnaaide investigacion, ha conllevado,
durante afios, a considerarla como un logro o ucegmcognitivo simple (Wellman y
Liu, 2004), que en circunstancias normales suelaifestarse hacia los 4 afos

2 Por este motivo en la investigacion presente seeamé el términdM sin implicar un posicionamiento
tedrico en concreto.
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(Astington y Gopnik, 1988; Gopnik y Astington, 1988erner, Leekman y Wimmer,
1987; Wellman et al., 2001; Wimmer y Perner, 1983jue, a partir de esa edad, no
progresa mas o bien que los logros posteriore®yson tan relevantes. A pesar de las
indudables aportaciones empiricas acerca de laremsipn de la falsa creencia como
un hito o cambio significativo, las evidencias de lltimos afos sefialan claramente
que las tareas de falsa creencia aportan informat@duna parte del desarrollo de las
habilidades mentalistas (Bloom y German, 2000; kvall et al., 2001; Wellman y Liu,
2004) y que, por tanto, lBM no se puede reducir Unicamente a la resolucioesties
tareas, puesto que nos llevaria a adoptar unanviegiringida acerca de la comprension

de la mente.

Bajo esta nueva perspectiva, el foco de inter&sy pgoco, se ha ido desplazando
hacia considerar laTM como un proceso que se desarrolla progresivarente
comprendiendo una variedad de niveles y logros itega secuenciados de
complejidad creciente (Steele, Joseph y Tager-Ehgst2003; Wellman y Lagattuta,
2000; Wellman y Liu, 2004).

A pesar de encontrar evidencias de esta progrdaitiaturaleza y desarrollo de la
comprension de la mente ha sido intensa y extenganpeco explorada. En cualquier
caso, los datos manejados, hasta ahora, revelarlqiesarrollo de las capacidades
mentalistas de los niflos se produce principalmentee los 3 y los 5 afnos (ver las
revisiones acerca del tema Sodian, 2005; Wellm@A2,2Wellman et al., 2001). Sin
embargo, numerosas investigaciones, como verenmsamuacion, han demostrado
gue los nifios antes del cuarto cumpleanos ya pgessaleterminadas conductas que
ponen en evidencia la existencia de ciertas haloiéd precursoras deT& (Aguado,
2008; Pascual, 2004; Sodian y Thoermer, 2008).

En los siguientes apartados intentaremos desdabsecuencia evolutiva de la
TM. En esta revision, en primer lugar, comenzaremoseotando las principales
habilidades consideradas como precursoras de lpreosion de la mente. En segundo
lugar, describiremos el desarrollo deT®, aproximadamente hasta los 5 afos. En

3En sintonia con esta vision gradualista, el comjuie autores de este trabajo partimos de la idea de
conceptualizar la TM como una comprension que adude amplio conjunto de estados mentales.
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tercer lugar, recogeremos los principales hitomnitovgs sobre la comprension de la
mente que se aprecian en el desarrollo despuésdedfos hasta la adolescencia. En
cuarto lugar, describiremos brevemente el desarrdé la TM después de la

adolescencia.

1.3.1. Principales habilidades o hitos precursdecsks teoria de la mente

En general, parece haber un acuerdo crecienteesta@ no aparece de forma
repentina entre los 3 y los 5 afos de edad. Dedcwen Carpendale y Lewis (2006) y
Sodian (2005), durante los 2 primeros afos de gidarge un importante nivel de
desarrollo en comprension de la mente. Por es@nyaammerosos estudios se han
centrado en identificar qué tipo de habilidadesicsoognitivas tempranas podrian
incidir o estan implicadas en el posterior deshrrde la comprension de la mente
infantil. En la literatura cientifica se pueden saltar distintas revisiones acerca del
origen de la comprension de la mente (por ej.,dHa2000, 2004; Meltzoff, Gopnik y
Repacholi, 1999; Moore, 1996; Tirassa, Bosco ye&;@006).

Por tanto, uno de las cuestiones centrales en&sta de investigacion gira
entorno a explicar como los nifios descubren la enantes de cumplir su cuarto
cumpleafios. Desde el nacimiento, los nifos muestnanpreferencia hacia las caras
humanas (Johnson y Morton, 1991) y durante los ggos1 meses de vida identifican
como fuentes principales de informacion socialmmada, la voz y las expresiones
faciales (Hood, Willen y Driver, 1998; Walker-Angre y Lennon, 1991). Ademas,
perciben a las personas como seres iguales angénsos y por esta razén son capaces
de imitar las acciones como ensefar la lengua oI€It2002; Meltzoff y Gopnik,
1993Yf. Incluso los bebés mas pequefios diferencian loeahas de los objetos
imitando, asi, las acciones humanas pero no lapres realizadas por objetos
(Legerstee, 1991).

* Los bebés conceptualizan a las demas personas serae iguales a ellos mismos, por analogia,
relacionando las acciones observadas de los deordas propias. Primeramente, comprenden la
relacion que existe entre las acciones de uno mignes experiencias mentales propias y después
atribuyen los estados mentales propios a los demas.
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Como veremos a continuacion, aparte de las habidslaanteriores, se han
identificado otras habilidades que, para algundsras, no muestran un razonamiento
completo sobre la mente (Charman, Baron-Cohen, tfamdam, Baird, Cox y Drew,
2000; Tirassa et al., 2006; Sodian, 2005) peradcan que los nifios diferencian entre
los propios estados mentales y los de los demas\fttar Poulin-Dubois, 1999 citado
en Flavell, 1999) ya que implican la comprension lae personas como agentes
intencionales (Tomasello, 1995)Por esta razén, estas habilidades son considerada
como precursoras de uneM (Carpenter, Nagell y Tomasello, 1998; Tomasello,
Carpente, Call, Behne y Moll, 2005). A continuagi@amos a tratar las principales

habilidades precursoras que diversos investigadamesiestacado.

1.3.1.1. Atencién conjunta

Uno de los hitos clave en el desarrollo de la cemgion infantil de la mente es la
emergencia de la atencion conjunta (Baron-Cohe89;1G@amaioni, 1992; Tomasello,
1995). A pesar de que a los 5 meses los nifiosapregencion a los objetos que los
adultos manipulan ante su mirada, hasta los 9 mesegnerge la atencién conjunta
propiamente dicha (Carpenter et al., 1998). Antedod 9 meses, los bebés no son
capaces de prestar atencion de forma simultaneljetb y al adulto y, por esta razén,
alternan la mirada entre los objetos y los adylfasnasello, 1999). Sin embargo, segun
el desarrollo habitual, entre los 9 y los 12 mekesdad las interacciones pasan a ser de
interacciones diadicas (es decir, el nifio con ¢ktobo bien el nifio con el adulto) a
triadicas (Carpenter et al., 1998; Desrochers, 88etie y Ricard, 1995; Legerstee,
Varghese y van Beek, 2002; Scaife y Bruner, 197f&vdarthen, 1979 citado en
Tomasello y Carpenter, 2007) y es entonces cuanuié®y el adulto prestan atencién
al mismo referente simultaneamente, es decir dmaoconjunta. Ademas, el nifio
entiende que tanto él como el adulto estan ateddiete forma intencionada
(Tomasello, 1995; Tomasello y Carpenter, 2007)aRatos autores los episodios de

atencion conjunta reflejan el comienzo de la comgide de la mente. Aunque cabe

® Las competencias socio-cognitivas que se marifiestirante los primeros afios de vida indican gsie lo
nifios comprenden que los estados mentales est@seeados como experiencias internas y que juegan
un papel en las interpretaciones del comportami&itoembargo, segun Perner (1991) este fendmeno no
indica la comprension de la intencionalidad ereatisdo de actitudes proposicionales.
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enfatizar que los pequefios empiezan a comprenddos ademas como seres
intencionales, pero no como seres mentales, cosipremucho mas compleja que se

darda aproximadamente a los 4 afios (Tomasello, 1995)

La emergencia de la atencion conjunta es considerao un cambio importante
en el desarrollo cognitivo y social ya que la ai@meonjunta, junto a la habilidad de
seguir la direccion de la mirada, el uso de gegtoa indicar o sefalar y la habilidad
para alternar la mirada entre una persona y untoipermiten a los mas pequefos
coordinar sus atenciones con las de los demas [d4ordundy, Delgado, Yale,
Messinger, Neal, Schwartz, 2000). A partir de estmento, la naturaleza de las
interacciones que los bebés estableceran con tadsdpersonas cambiara (Carpendale
y Lewis, 2006). Al mismo tiempo, estas interacc®nentribuiran significativamente al
posterior desarrollo de determinadas habilidadestotasocio-cognitivas como
linguisticas (Carpendale y Lewis, 2006; Carpentegile 1998; Charman et al., 2000;
Colonnesi Rieffe, Koops y Perucchini, 2008; MooreDynham, 1995; Sigman y
Ruskin, 1999).

Pocos estudios muestran una relacion directa esstas habilidades pre-
mentalistas 0 precursoras y la comprension de latanen etapas posteriores. Como
indican Charman y colaboradores (2000), la maydeiastudios pretenden relacionar
estas habilidades pre-mentalistashVy a través del lenguaje, pero no de forma directa.
En esta linea, estos autores, mediante un estuatjatddinal, mostraron que la atencién
conjunta, la imitacion y el juego simbdlico a |03 Peses de edad estan intimamente
asociados con el rendimiento €M a los 4 afos. Los autores llegaron a la conclusiéon
de que estos tres hitos cognitivos, y especialmintatencion conjunta, se pueden
considerar precursores de la comprension de laenefiaintil. En esta misma direccion,
dos estudios posteriores también hallaron unalecréa significativa entre la atencion
social, a los 12 y a los 14 meses de vida, y laprension de la mente a los 4 afios
(Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii, Lalonde, 2004; Wean, Lopez-Duran, LaBounty y
Hamilton, 2008). Finalmente, desde el campo dekienat, también se han encontrado
relaciones entre los déficits @m y los déficits en atencion conjunta (por ej., Baron
Cohen, 1989; Mundy, Sigman y Kasari, 1994).
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1.3.1.2. Comunicacion intencional no verbal

En el marco de la atencion conjunta, entre el fad&lprimer afio de vida y el
inicio del segundo, los nifios empiezan a empleatogecon una intencionalidad
claramente comunicativa para dirigir la atencioh atkulto hacia un objeto o evento
fuera de las entidades implicadas en las interaesitriadicas (Carpenter et al., 1998;
Morissette, Ricard y Decarie, 1995; Murphy y Mes&8i77; Scaife y Bruner, 1975). El
uso y comprension de los gestos deicticos tale® @afialar, indicar, mostrar o ofrecer
han cobrado especial relevancia en el ambito dmfaprension infantil de la mente
(Carpendale y Lewis, 2006; Carpenter et al., 1998)

El gesto de indicacibn es un acto comunicativonicithal (Bates, Benigni,
Bretherton, Camaioni y Volterra, 1979). La sefali@a inicial en los bebés es
denominada proto-imperativa y tiene como obijetivmid la atencién del otro hacia un
objeto en concreto, ya sea para pedirlo o paranarde la otra persona que realice una
accion determinada con él (Bates, et al., 1979; d&tam 1997). Posteriormente, se
desarrollara un tipo de gesto llamado proto-detlaral cual se emplea para compartir
con la otra persona el interés o la atencion dehjeto o de un evento en concreto
(Bates et al., 1975; Camaioni, 1997).

Sin embargo, solo el gesto con una funcidn dedlaras considerado como
precursor de la&M por varias razones (Baron-Cohen, 1991; Camaid8,/;1 Marti,
1997; Tomasello et al.,, 2005). En primer lugarusb de gestos proto-declarativos
implica que los pequefios conciben a las demas nEssmmo seres intencionales los
cuales posen estados psicolégicos o mentalestdstnlos propios (Camaioni, 1993;
Camaioni et al., 2004; Desrochers et al., 1995)s&gundo lugar, los nifios entienden
qgue pueden incidir en los estados de las demasnaexsY en tercer lugar, como se ha
comentado, la finalidad de los gestos proto-detilexsno es compartir el objeto en si,
sino su interés o atencién (Camaioni, 1997; Legerst Barillas, 2003; Liszkowski,
Carpenter, Henning, Striano y Tomasello, 2004).mde los resultados de los estudios
realizados con nifios autistas indican que estassriiénen dificultades severas tanto en
la comprension como produccion del gesto indicaipero no en el caso del imperativo
(Baron-Cohen, 1989; Charman, Baron-Cohen, SwettenBaird, Cox y Drew, 1997).
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En esta linea, en un estudio realizado por Camaiarilaboradores (2004), se
examind la relacion entre la comprension infanél ld mente y la habilidad para
comprender y producir el gesto para indicar (taxmo una intencion declarativa como
una intencién imperativa). Los resultados mostrajoe tanto a los 12 meses como a
los 15 meses, los nifios que empleaban el gestadieacion declarativo con mayor

frecuencia presentaban niveles superiores en cosiprede la intencionalidad.

No obstante, para otros autores el gesto paraainda implica la comprension de
las personas como seres intencionales, sino masdo®nsideran como un reclamo del
pequefio hacia el adulto para que realice algundgoomportamiento hacia él, como
por ejemplo mirarle a los ojos o sonreirle (MooreCprkum, 1994; Moore y
D’Entremont, 2001).

A pesar de la importancia del gesto de indicacecamo sugieren Colonnesi y
colaboradores (2008), existe poca evidencia enapie demuestre la relaciéon directa
entre el gesto declarativo y TM. En su trabajo indagaron acerca de la relaciére ent
dos habilidades precursoras del desarrollo dergoension de la mente y TaM. Mas
especificamente, evaluaron, por un lado, el gestindicacion (incluyendo el uso y
produccion del gesto declarativo e imperativo) gdenprension de la intencionalidad, a
los 12 y a los 15 meses de vida; y por otro lag@pimprension de los estados mentales
a los 39 meses (comprension de la percepcion, ensign de la intencién y la
habilidad infantil para explicar las acciones dex®tpersonas en términos de estado
mental). Los resultados indicaron que la comprend&l gesto de indicacion empleado
por un adulto para solicitar alguna cosa, a log/ ¥ los 15 meses de vida, era una
variable predictiva de la comprension de la merts 89 meses de edad. Sin embargo,
a diferencia de las expectativas de los autoresoraprension y uso del mismo gesto
con una funcion declarativa no resulté ser un fawbo valor predictivo del rendimiento
posterior enTM. Por lo que respecta a la comprension de lasdiaiees de las demas
personas, también se mostré su valor predictiva enmprensién de la percepciéon y de

las intenciones a los 39 meses.
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1.3.1.3. Comprension de las acciones como inteatasn

En relacion con los resultados anteriores, parecegse la comprension de la
intencionalidad de las acciones es otra habilidae gpdria estar contribuyendo en el
desarrollo de IaM (Carpenter, Akhtar y Tomasello, 1998; Tomasel895).

Un precursor de la comprension de las intencioo@sio apuntan Bellagamba,
Camaioni y Colonnesi (2006), es la habilidad pafarehciar las personas de los
objetos inanimados. Esta habilidad se desarrolleande el primer afio de vida
(Legerstee, 1991, Woodward, 1998). Ya en los paaneses de vida, los bebés
muestran un mayor interés por los estimulos sarialdos estimulos no sociales
(Astington, 1993), de manera que los rostros, taey y los movimientos humanos se
convierten en estimulos interesantes para elloedH al., 1988; Walker-Andrews y
Lennon, 1991).

En esta linea, diversos estudios han mostrado ¢osnmas pequefos reaccionan
de manera diferente y esperan comportamientosnidisticuando estan delante de
personas que cuando estan delante de objetos $teget991, 1992; Spelke, Philips,
Woodward, 1995). Asi, por ejemplo, Legerstee (1991)su estudio, los nifios con
edades entre 5 y 8 semanas de vida imitaron losnmentos producidos por un adulto
con la boca y con la lengua, pero no cuando éstrer producidos por un objeto. En
otro estudio (Legerstee, 1992), conducido por lanmai autora, se mostré como los
bebés reaccionaban de forma distinta cuando desapgarna persona que cuando lo
que desaparecia era un objeto. En esta misma idimeaatras investigaciones han
identificado que los bebés esperan que las perseeasdesplacen de forma
independiente mientras que los objetos no (Poulibelis, Lepage y Ferland, 1996;
Poulin-Dubois y Shultz, 1988; Spelke et al., 19%5).suma, las conclusiones de estos
trabajos son ejemplos claros de codmo los bebé$prde temprana, discriminan los

estimulos sociales de los no sociales.

Mas tarde, entre los 9 y los 12 meses de edadifios empiezan a comprender
gue detras de las acciones de las demas personagdriones y que esas intenciones
pueden ser distintas a las de uno mismo (TomasiE)@5). Los primeros indicios de
esta comprensién emergen entre los 14 y los 18 aneseiodo durante el cual los
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pequefios son capaces de comprender que las imtesae una persona no tienen que
corresponderse con la situacion real (Carpenteal €1.998; Bellagamba y Tomasello,
1999; Olineck y Poulin-Dubois, 2005).

Uno de los primeros autores centrados en indag# eamprension infantil de
las intenciones de las demas personas es Meltk®85)]. Mas especificamente, su
trabajo mostro que los nifilos de 18 meses son caplaceomprender la intencién de un
adulto. En concreto, en su estudio, los nifios @asen a un adulto que intentaba
realizar una accién determinada, pero que nunea Hdecabo. Después, los nifios tenian
que realizar la accion pretendida por el adulto.niayoria de los nifios (el 80 %)
realizaron correctamente la accion intencionageesar de no haber visto por completo
la secuencia de acciones, mientras que el 20 %ntesimitaron el acto fallido o la
accion accidentada. Estos resultados sugieren agu@dquefios, a los 18 meses, ya
comprenden que las acciones de los demas son ioriales y que estan orientadas

hacia un objetivo.

En el estudio posterior de Carpenter y colaboradd@98), también se exploro la
comprension de la intencionalidad a los 14 y a 18smeses. Sus resultados, en
consonancia con los de Meltzoff (1995), revelarae tps niflos imitaban las acciones
intencionadas pero no las accidentales y, en Gglamn éstas Ultimas, intentaron llevar
a cabo la accién que el adulto pretendié anteggdev@carse. Es mas, a diferencia de
estudios anteriores, estudio aporta datos acertaaenprension de las intenciones en

edades mas tempranas.

En esta misma direccion, la investigacion de JamnBooth y O’Hearn (2001),
por un lado, y el trabajo de Bellagamba y colaboresl (2006), por otro, corroboran los
resultados anteriores indicando que a los 15 nasggla los niflos ya han adquirido la
comprension de las intenciones. No obstante, Baitdg y Tomasello (1999), por su
parte, identificaron una diferencia en el rendirtoeen dicha comprension entre los 12
y los 18 meses. El patron de resultados revelongeetras a los 18 meses los nifios
eran capaces de inferir el objetivo de accion, sapde no haber observado la accion
completamente acabada, a los 12 meses imitaront@lfalido en vez de la accion

pretendida.
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Teniendo en cuenta los datos aportados por logjoslanteriores, es plausible
indicar que los nifios mayores de 12 meses son esykcir mas alla del acto fallido e
inferir lo que realmente la otra persona preterftaer. Segun los investigadores
Carpenter, Call y Tomasello (2002) esta comprensgoorucial para la comprension de

las intenciones de las demas personas y, en dedinpara larm.

Por tanto, podriamos decir que a partir del seguaiio de vida los nifios
aprenden a discernir entre acciones intencionaleacgiones no intencionales, a
reconocer que las acciones de las personas pearsiguebjetivo y que por tanto estan
orientadas hacia una meta y, por ultimo, a atrilm@émnciones a los demas.

Pocos son los estudios empiricos que enfatizanrelagion o una asociacion
directa entre larM y la comprension de la intencionalidad. Los reslds de dos
estudios realizados por Olineck y Poulin-Duboi0&®007) mostraron dicha relacion.
En concreto, hallaron una correlacion positiva eenér comprension infantil de las
intenciones a los 14 y a los 18 meses con el usérgenos de estado mental a la edad
de 32 meses. Por otro lado, sus resultados indicgue aquellos nifios, que a los 32
meses de vida, emplearon mas términos de estadtaln@dtuvieron puntuaciones
superiores efM a los 4 afios. Los autores concluyeron que estérpde resultados
aporta evidencia a favor de la idea de que lapreéacion que los nifios realizan de las
acciones de los demas se relaciona con la compres la mente en edades mas

avanzadas.

Por otro lado, Wellman, Philips, Dunphy-Lelii y balde (2004) examinaron si
existia alguna relacion entre la capacidad de detelas acciones de los deméas como
intencionales y dirigidas hacia una meta y la TM. dnsonancia con los estudios
anteriores, esta comprension, en una muestra @s oigh 14 meses, se correlaciond

positivamente con las tareasT, a los 50 meses.

1.3.1.4. Referencia social

Paralelamente, los pequefios empiezan a comprendeel qadulto de referencia
atribuye a las personas, objetos y situacionesdaskds positivas 0 negativas y que esta

informacion se refleja en sus reacciones emocien@oses, Baldwin, Rosicky y
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Tidball, 2001). Este fendbmeno se denomina refesesatial y su comprension se puede
observar a partir de los 12 meses de edad (Camftsnperg, 1981; Feinman, 1982;
Moses et al., 2001). Este tipo de informacion éssilta de gran utilidad, especialmente,
cuando los mas pequefios no saben coOmo actuar eremuamy situaciones de
incertidumbre (Walden y Ogan, 1988). De esta forpa; ejemplo, cuando se
encuentran ante un precipicio, si el padre o larenb$ sonrie, lo cruzaran y se alejaran
si, por el contrario, el padre o la madre les esgpmmiedo (Sorce, Emde, Campos y
Klinnert, 1985). En relacién con &M, Moses y colaboradores (2001) argumentan que
la referencia social entendida como la habilidach paterpretar el foco atencional del
adulto, podria ser uno de los primeros pasos helci@desarrollo de la comprension

infantil.

Como se ha dicho, esta informacion la infieremp@palmente, de los mensajes
emocionales que emiten los adultos (Baldwin y Mpd&96; Campos y Stenberg,
1982; Feinman, 1981; Hornik, Risenhoover y GunhfB7; Moses et al., 2001; Sorce
et al., 1985; Repacholi, 1998; Wellman y Philip§02). De hecho, los pequefios
menores de 12 meses ya son capaces de descodfifaranacion del tipo emocional
(Balwin y Moses, 1996) como por ejemplo discriminatre un abanico de expresiones
faciales distintas (Kuchuk, Vibbert y Bornstein,869 Ludemann y Nelson, 1988) o

distintos patrones de entonacion (Fernald, 1993).

Mumme y Fernald (1995 citado en Moses et al., 2@dEeiaron a bebés de 12
meses un video donde una actriz, en relacion coohjgto, se mostraba contenta,
neutral o temerosa. Después del visionado del rahtgrabado, ofrecieron a los
participantes los objetos empleados en el videmsynifios prefirieron jugar con
aquellos objetos ante los cuales la actriz no $gahaostrado temerosa. Resultados
similares se hallaron con un estudio dirigido pep&choli (1998). Este autor mostré a
nifos de 14 meses de vida dos cajas con un ohbgiintd en el interior de cada una. El
experimentador manifestd conductas de agrado cuestdba explorando el contenido
de una caja y conductas de desagrado cuando exalelabjeto de la otra. De nuevo,
los pequeiios prefirieron explorar el contenido aledja que causé una reaccion de
agrado en el experimentador. En el estudio realipad Moses y colaboradores (2001)
también se encontraron evidencias a favor del d#kade la referencia social a los 12
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meses. De todas formas, para algunos autores, coonoejemplo Barresi y

Moore (1996), la emergencia de la referencia secias 12 meses no es tan clara.

1.3.1.5. El juego simbdlico o las actividades dewacion

A partir del segundo afio de vida, entre los 18sy2é meses, los nifios empiezan
a realizar juegos de ficcion (Leslie, 1987) aunauies autores han sugerido la
presencia de actividades simbdlicas antes de le$iad (Yirmiya, Erel, Shaked y
Solomonica-Levi, 1998). Los juegos de ficcion swgrosambién uno de los primeros
indicios de la capacidad de los nifios para compgrealdestado mental de otra persona
(Leslie, 1988). Segun Leslie (1987, 1994) existen@tanismo representacional comun
en laTM y en el juego simbolico. Este mecanismo, en ejqusimbadlico, permite
desacoplar la identidad real y la identidad fietigi esta habilidad es equivalente a la

habilidad necesaria para las tareas de creensm fal

Sin embargo, para otros autores el comprender guebjeto determinado (por
ejemplo, una pieza de un juego de construccionfigser otra cosa (por ejemplo, un
coche) no supone necesariamente que el nifio emgdeieza de construccidbn como un
coche ya que si los nifios tuvieran una compren@presentacional de la simulacion,

entonces seria esperable que comprendieran lageosignes falsas (Perner, 1991).

Por otra parte, Harris y Kavanaugh (1993) estamalerdo con Leslie (1988)
acerca de que el nifio coordina sus acciones caimalacion de otra persona, sin
embargo, a diferencia de Leslie, para Harris y Ikaugh (1993) este hecho no implica

que el nifio comprenda el estado mental de la efrsopa.

Pocos estudios longitudinales han analizado l@igieentreTM y la presencia de
actividades de simulacion. Youngblade y Dunn (199&3ontraron que el hecho de
participar en juegos simbdlicos a los 2;9 afosijres rendimiento ermM a los 3;4
afnos. Los resultados se mantuvieron incluso cuaadmntrol6 la habilidad linguistica.
Aunque, por otra parte, en el trabajo Astingtonepkins (2000) no se identifico el
juego simbdlico (puntuacién total en juego simhmliplanificacion conjunta del juego
y reparto explicito de los roles a desarrollar dteael juego) como una variable

predictiva de la posterior comprension de la mdateeste caso también se evaluaron a
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nifos de entre 2;9 afios y 3;9 aflos en 3 momensigitds durante 7 meses. No
obstante, las medidas @M si predijeron la posterior planificacion del juegoel
reparto explicito de roles.

1.3.1.6. Uso de términos mentales en los actosbkalespontaneos

Segun Whiten y Perner (1991), conceptos tales czaber, pensar o desear son
empleados para designar el mundo mental. En relawa la adquisicion de este tipo
de expresiones linglisticas, a partir del segurfito de vida, los nifios empiezan a
emplear términos mentalistas en sus conversacibrniesimente, el uso de este tipo de
términos queda reflejado en oraciones del {ipopiensoo ¢ sabes quépara iniciar
conversaciones (Shatz, Wellman y Silber, 1983)gifgivamente, el uso de este tipo de
conceptos es cada vez mas mentalista ya que clatese emplean para designar tanto
las propias creencias, pensamientos o emociones tmgnestados mentales ajenos
(Bartsch y Wellman, 1995; Repacholi y Gopnik, 199fatz et al., 1983).

Bretherton y Beeghly (1982) encontraron que a lafds y a los 4 meses, mas de
la mitad de los nifios, utilizaron verbos relaciasadon los deseos contuerery
desear Bartsch y Wellman (1995) detectaron el uso dédbasrreferidos a deseos
incluso antes de los 2 afnos, aunque los verbosioekdos con otros estados mentales
como por ejemplpensary saberaparecen en el discurso infantil después de &%08.
Por tanto, los resultados de estos estudios muoegtra los deseos priman sobre las

creencias.

Varios estudios sugieren que el desarrollo deTimeaestaria influenciado por la
exposicidon de los nifios a hablar sobre los estadogales (esta cuestion se tratara en
mayor profundidad en el capitulo 2). Por ejemplafffRan, Slade y Crowe (2002)
encontraron que el uso de verbos de estado mpaotgbarte de las madres, influye en el
desempeiio las tareas mentalistas. Ademas, Duntaelyocadores (1991) encontraron
gue no sélo influye el habla materna, sino que tdmel empleo de este tipo de verbos
para hablar acerca de los sentimientos de la famillurante los juegos cooperativos

con los hermanos o con sus iguales.
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En relacion con este aspecto, otros estudios hdadbaresultados similares
(Jenkins y Astington, 1996; Lewis, Freedman, Kyidaki, Mariadaki-Kassotaki y
Berridge, 1996; Perner, Ruffman y Leekman, 1994e8en, 2000). Segun éstos, la
posibilidad de participar en actividades con hemsaro iguales proporciona
experiencias a través de las cuales se generamsbiscacerca de los pensamientos y
sentimientos de las otras personas (este temaeterdado mas adelante, en el capitulo

2 de este trabajo).

1.3.1.7. Sintesis

En resumen, diversos autores han identificado mtedas habilidades como
posibles precursores de T (por ej., Baldwin y Moses, 1996; Tomasello, 19998.
podria decir que los bebés, de forma temprananteeesan, y muestran una cierta
preferencia, por los estimulos sociales (Astingtt893; Hood et al., 1998; Walker-
Andrews y Lennon, 1991), perciben a las demas passocomo seres iguales a ellos
mismos (Meltzoff, 2002; Meltzoff y Gopnik, 1993) gistinguen entre objetos y
personas (Legerstee, 1991, 1992; Poulin-Duboik,€tt¥6; 1998; Spelke et al., 1995).

A pesar de estos primeros indicios importantes phdesarrollo socio-cognitivo
infantil, entre los 9 y los 12 meses se produce deolos primeros cambios
fundamentales: la atencion conjunta (Baron-Coh8891Camaioni, 1992; Carpendale
y Lewis, 2006; Tomsello, 1995; Tomasello y Carpen@007). En este tipo de
interacciones, la capacidad de seguir la miradadiglto, el uso de gestos para indicar
y, en concreto, el gesto con una funcion declaafBaron-Cohen, 1991; Camaioni,
1993, 1997; Camaioni et al., 2004; Desrochers.efl@b5; Legerstee y Barillas, 2003;
Liszkowiski et al., 2004; Tomasello et al., 200&),comprension de las intenciones
(Bellagamba et al., 2006; Bellagamba y Tomase®B®91 Carpenter, et al., 1998, 2002;
Johnson et al., 2001; Tomasello, 1995) y la refg@eesocial (Campos y Stenberg, 1981,
Fienman, 1982; Moses et al., 2001; Mumme y Fernd895; Repacholi, 1998) se
convierten en ejemplos claros en los cuales sefi@stai los primeros pasos hacia una

comprension de l[am.

Después de estas primeras habilidades, los pequafipgzan a participar en

juegos simbdlicos y en actividades de ficcion (leesl987, 1988; Yirmiya et al.,
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1998). Asimismo, durante los primeros afios de \laapequefios también comienzan a
emplear conceptos de estado mental en sus convesa@spontaneas para hablar de
sus estados mentales, pero también sobre los sstaglttales de las demas personas
(Bartsh y Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1,982pacholi y Gopnik, 1997;
Shatz et al., 1983).

1.3.2. Principales hitos evolutivos hasta aproxianaente los 5 afios

Numerosos estudios sugieren un cambio cualitativo ek funcionamiento
mentalista de los nifios entre los 3 y los 5 afiosllfan et al., 2001). Durante esta
etapa, segun la ontogénesis habitual, los nifiogsnelen los conceptos de deseo y su
relacion con las creencias y con las emocionespramden que las creencias pueden
ser falsas y son capaces de discernir entre ldeapsx y la realidad de un objeto.
Ademas, paralelamente, son mas competentes emdrele@n la comprensiéon de las
emociones. En definitiva, aprenden que las acci@eepueden explicar y predecir
haciendo referencia a pensamientos, creenciaspgigsemociones. A continuacion,

comentaremos de forma mas detallada estas compmensi

1.3.2.1. Comprension de los deseos

Los deseos, al igual que las emociones, son losepos estados mentales que
aparecen en el habla espontanea del nifio (Bart$gkliynan, 1995; Bretherton et al.,
1991; Repacholy y Gopnik, 1997) y, en concret@reststrechamente relacionados con

la postura, comentada anteriormente, de Wellma®0(19

En relacion con el desarrollo de los deseos, Hasi2 afios y medio, los nifios
hablan de forma espontanea sobre sus deseos,nasid® los deseos de los demas
(Bretherton y Beeghly, 1982). Sin embargo, combaeomentado con anterioridad, se
ha hallado el uso de verbos referidos a deseogsmantes de los 2 afos (Bartsch y
Wellman, 1995). De hecho, Repacholi y Gopnik (198f) encontrado que hacia los 18
meses los nifios ya son capaces de comprender gupeusona puede tener deseos
distintos e incluso contradictorios a los suyos.sHrestudio, los autores utilizaron una
muestra de niflos con edades comprendidas entreldoy los 18 meses. Los

experimentadores les mostraron dos boles llenahéda: en uno habia caramelos y
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en el otro brocoli. Los nifios prefirieron, naturahme, los caramelos antes que el
brocoli. Contrariamente a los deseos de los nifies, forma intencionada, el
experimentador mostré agrado al probar el brécdiésagrado al comer los caramelos.
A continuacion, el experimentador acerco los baksifio y le pidio un poco de
comida. Los nifios de 18 meses le acercaron el umlcqntenia brocoli, mientras que
los de 14 meses le acercaron el de caramelospistn de resultados deja constancia
gue, por un lado, alrededor de los 18 meses loggiie@g empiezan a comprender que
los deseos de uno mismo son estados internosigobjgtno tienen que ser iguales que
los de otra persona y por otro, que los objetosdsseables o indeseables en funcion de

los deseos de la persona, y no por si solos.

Después de este hito, segun distintos autores (iHad®erner, 1991; Wellman y
Banerjee, 1991; Wellman y Wolley, 1990; Yuill, 1984ntre los 2 y los 3 afios,
empiezan a concebir la relacibn que existe ente deseos y las emociones
subsecuentes y, ademas, tienen una comprensioititagicerca de la relacion entre el
deseo y la accion (Wellman y Wolley, 1990). A pade los 3 afios, se empieza a
desarrollar una comprensiéon mas sofisticada, deeraagque los nifios conceptualizan
los deseos como una representacion mental. Asimisegiun Perner (1991) los
pequefios empiezan a comprender que los objetosnndeseados o meer se sino que
los deseos, entendidos como estados mentalesigobjeteterminan la deseabilidad o
no del objeto (Perner, 1991; Perner, Zaunery Spr20056).

En relacion con la prediccion de las emociones rségsl deseos, los trabajos de
Stein y Levine (1987, 1989) indican que los nifies8dafios comprenden la relacion que
existe entre las emociones y el logro o no de leameobjetivo propuesto. De forma
similar, los resultados hallados por Wellman y Wpl(1990) y Wellman y Bartsch
(1988) sugieren que a los 3 afios los nifios atriblg® emociones segun si los deseos
del personaje se han cumplido o no. Otras investigas, como por ejemplo la de
Hadwin y Perner (1991), sugieren que esta comprensis decir la relacion entre el
cumplimiento o no de los deseos y las emocionessquierivan, aparece antes que la
comprension de las creencias falsas. Sin embangs, @xperimentos realizados indican

gue esta comprension es mucho mas tardia, espenialmen aquellas situaciones en
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las que los deseos del personaje vulneran lasaoores sociales (Yuill, 1984; Perner,
Peerbhoy y Lichterman, 1991 citado en Perner e2@05).

Por otro lado, en cuanto a la adquisicion de laprension de los deseos, en
comparacion con otros estados mentales, existenpdesiras contradictorias. En
algunos casos, se ha comprobado que la compredsidns deseos aparece en el
desarrollo de laTM antes que la comprension de otros estados mer{@detsch y
Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982) y, m@smcretamente, antes que la
comprension de la creencia falsa (Perner, et@52Rakoczy, Warneken y Tomasello,
2007; Rieffe, Terwogt, Koop, Stegge y Oomen, 200Eliman y Liu, 2004). Por el
contrario, otra linea sugiere que esta comprensgdaria al mismo tiempo que, por
ejemplo, la comprension de la creencia falsa (keichan, 1991 citado en Doherty,
2009).

Algunos autores abogan por la naturaleza representd de los deseos para
explicar el desfase evolutivo con respecto a otsiados mentales. En esta direccién,
segun Perner (1991), la razon por la cual se camdpre antes los deseos que las
creencias es porque las creencias pueden ser yalpas tanto, no corresponderse con
la realidad, mientras que esto no sucede con lemodePor otra parte, Wellman (1990)
sostiene que para considerar las creencias hata falcurrir a representaciones
internas, que pueden o no corresponderse conlidagaSin embargo, en el caso de los
deseos no es necesario representarse mentalmertjetel deseado sino la disposicion

de la persona hacia el objeto deseado.

Riviere, Arias y Sarria (2007) sugieren que cuarglasten dos deseos
contradictorios y se debe predecir correctamesternaociones subsecuentes en funcion
del logro o no logro de éstos, los nifios debeneatdgsarse del deseo de un personaje
para considerar el deseo del otro. Para los autesta habilidad se asemeja a la
habilidad que se requiere en las tareas de crefalséa En consecuencia, continuando
con la aseveracion de los autores, la edad pacdveescorrectamente las tareas de
creencia falsa podria ser similar a la necesania pesolver con éxito las tareas de

prediccidon emocional segun deseos contradictorios.
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En resumen, los estudios anteriores indican queldseos son conceptualizados
como estados psicologicos y subjetivos entre lgs 2 afios. Ademas, durante este
periodo los nifios explican y predicen el comportartt mediante la atribucion de

deseos.

1.3.2.2. Comprension de la relacion entre ver yesab

Entre los 3 y los 4 afios, en el desarrollo tipies,nifios empiezan a comprender
como el conocimiento estd4 estrechamente relaciomadola experiencia, es decir
comprenden que existe una relacion entre ver yrshhesvidencia de esta conclusion

deriva principalmente de tres lineas distintasgestigacion.

Los primeros aportes coherentes con esta aseveracavienen del estudio
realizado por Wimmer, Hogrefe y Perner (1988). Bnceeto, llevaron a cabo tres
estudios experimentales con nifios de 3 a 5 afi@ipdagar acerca de la habilidad
infantil para discernir entre la ignorancia y ehcoimiento. Para tal fin, se mostré la
misma caja a dos nifios, ambos presentes en la nsalaaEl contenido de esa caja se
mostré unas veces a un nifio y otras a los dos .nifeosarea consistid en juzgar si
ambos o el segundo nifio conocian o no el conted&lda caja. En general, los
resultados indican que la mayoria de los nifios @&d3 no superaron con éxito la tarea
ya que afirmaron conocer el contenido de la cajgesar de no haberlo visto, o bien
indicaron que el primer nifio, el cual tuvo accesmatenido de la caja, no sabia lo que
habia en ella. Sin embargo, los nifios de 4 afiasvigibon mejores resultados en este
tipo de tarea.

Por otro lado, desde la perspectiva visual de RId¥678), se identifican dos
niveles en la asociaciéon entre ver y saber. El @rinivel Level ) permite a los nifios
inferir lo que saben las otras personas segun periexcia visual. Y el segundo nivel
(Level 3 ayuda a entender que un mismo objeto puede sabig® 0 visto de manera
distinta en funcién de la perspectiva visual add@t&egun esta postura, los nifios de 3
afos ya han adquirido por completo el primer nigelo no el segundo, el cual no se

dara antes de los 4 afios.
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Una tercera linea, que evidencia la habilidad pemdender que nuestro
conocimiento deriva de la experiencia, proviendrdleajos empiricos posteriores al de
Wimmer y colaboradores (1988). A diferencia deluést de éstos, los trabajos de
Pillow (1989), Wellman y Bartsch (1988) y Pratt yyBnt (1990) hallaron que la

relacion entre ver y conocer ya se manifiesta 8 laSos.

No obstante, Tomassello y Haberl (2003) hallaroe ga en el segundo afio de
vida existe dicha comprension. En concreto, esit@@s encontraron que los nifios de
entre 12 y 18 meses mostraron durante mas tiempaguete nuevo al adulto, cuando
éste se habia ausentado de la sala mientras & bldjeia sido introducido, que cuando
el juguete habia sido introducido cuando el adeltaba presente. Otro estudio que
demuestra una comprension temprana fue desarroliaolo Poulin-Dubois y
colaboradores (2007). Estos autores concluyeroreqgtre los 18 y los 24 meses, pero
no antes, los nifios comprenden dicha asociacionolétante, a pesar de la posible
comprension temprana de la relacion entre ver grsaib el desarrollo, en la mayoria de

los casos se considera que emerge aproximadamiast& afos (Baron-Cohen, 2001).

1.3.2.3. Comprension de las creencias y de lasncias falsas de primer orden

La habilidad para distinguir entre las creencias yealidad es critica para el
desarrollo de I[aM. Explicar y predecir el comportamiento humano iocglkl uso de
verbos o expresiones de estado mental, como porpkgecreer (Whiten y Perner,
1991). Como hemos comentado anteriormente, las nae=e son actitudes
proposicionales, es decir son representacionesafentjue tenemos acerca de la
realidad. Estas pueden ser verdaderas y, por &onm@sponderse con la realidad o bien

pueden ser falsas o incorrectas y no corresponderska realidad.

Entonces, nuestras conductas, asi como la de lnasjgambién pueden estar
motivadas por creencias (Wellman, 1990), es deminpestra forma de representarnos
la realidad. Entre los 3 y los 4 afios, los nifilopieran a emplear la informacién sobre
las creencias para explicar y predecir el compadeatm de las demas personas. Y, en
relacion con las creencias, algunos autores hamdiedb la comprension de las

creencias verdaderas y otros se han centradoestuelio de las creencias falsas.
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El estudio de Wellman y Wolley (1990) es uno de tlabajos interesados en
indagar en la comprension de las creencias verdadéons autores mostraron dos
puertas cerradas a los participantes de la inaesfig, los cuales debian escoger o
decidir qué puerta ocultaba un caramelo. A difdeene las tareas de creencia falsa
(que comentaremos a continuacion), no se mostré@hdedestaba en realidad guardado
el caramelo. Después de escoger una de las pgerias explicO que un personaje se
pensaba que el caramelo estaba en la otra puetizndes, se les preguntaba a donde
creian ellos que el protagonista iria a buscaraedmelo. Los nifios mas pequefios
respondieron que el personaje escogeria la miserdapgue ellos, mientras que a partir
de los 3 afios y medio los nifios escogieron la aupre el personaje creia que ocultaba
el caramelo. Por otro lado, Wellman y Liu (2004nkéen indicaron que la comprension
de las creencias se da después de la comprensidasddeseos y antes que la

comprension de las creencias falsas.

No obstante, el principal tema de investigaciéreenampo del desarrollo de la
comprension de la mente durante mas de dos débadsislo la comprension de las
creencias falsas. El auge del estudio de las deeefalsas empezd con el trabajo de
Wimmer y Perner (1983). Estos autores, acorde @®uriterios propuestos por Dennett
(1978) para atribuir unam®, desarrollaron el paradigma de la falsa creeiida tarea
empleada por Wimmer y Perner (1983), denomiriadsa de cambio de localizacién o
de ubicaciénse cuenta al nifio que un personaje, llamado Maxrda una tableta de
chocolate que habia comprado su madre en el arvendle de la cocina. Luego, Maxi
sale a jugar al jardin y mientras esta fuera surenadge el chocolate para hacer un
pastel y lo guarda en el armario azul. A contindiacia madre sale a comprar huevos y
Maxi regresa a la cocina porque quiere un pocohdeatate. Entonces, se le pregunta
al nifio¢, Dénde cree Maxi que esté el chocolate?

En su primer experimento, los resultados obtenidaeslaron que ningan nifio de
3 a 4 afios respondié correctamente a la pregumterimental indicando que Maxi

buscaria el chocolate donde lo habia guardado deeman el caso de los nifios entre 4

® Dennet (1981) indica que una persona poseeTihauando es capaz de tener una creencia sobre la
creencia de otra persona y predecir, independiemtndel estado real de los hechos, el comportéamien
de la persona en funcién de su creencia.
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y 6 afios, el porcentaje de éxito ascendid hastazéde el 57 % y en el caso de los nifios
mayores, entre los 6 y los 9 afios, contestarowreaf apropiada un 86 %. Los autores
del estudio concluyeron que los nifios menores @#iags no son capaces, aun, de

representarse la creencia del personaje de laihisto

Posteriormente, Perner y colaboradores (1987)dnjeson varias modificaciones

a la tarea anterior para cerciorarse de que ek$made los nifios menores de 4 afios no
fuese atribuible a la incapacidad de representardancia del personaje de la historia.
Concretamente, introdujeron preguntas de contmlexplicitdé las expectativas del
personajes en relacion con la ubicacion del chteojase substituyd la pregunta
experimental;, Donde cree Maxi que esta el chocolape? ; Donde buscara Maxi el
chocolate?A pesar de estas modificaciones, los nifios deo3 afintestaron de nuevo
que Maxi iria a buscar el chocolate en el armatande la madre lo guardé. Estos
resultados, juntamente con los anteriores, llevartos autores a concluir que antes de
los 4 afios no se logra comprender las creencisasfgl que entre los 4 y los 6 afios se

observa un cambio cualitativo en las facultadestatistas de los nifos.

De acuerdo con Wimmer y Perner (1983), resolvapnsaimente este tipo de tarea
es un marcador de la presencia daN&a porque esta prueba requiere que los nifios
diferencien entre lo que el personaje de la historee, o su actitud proposicional,
acerca de la localizacion del chocolate y lo q@epimpios nifios creen. Por tanto, para
contestar correctamente la pregunta planteadandebeprimer lugar, darse cuenta de
que el personaje tiene una creencia falsa y distiagde la propia y, en segundo lugar,
deben representarse la creencia que Maxi tienee dabubicacién de la tableta de

chocolate y predecir su conducta.

Los autores Hughes, Adlam, Happé, Jackson, TaylBaspi (2000) sometieron
este tipo de tareas a un analisis test-retest. reealtados derivados del analisis
indicaron que estas tareas tienen un nivel optimganhsistencia interna en el caso de
las preguntas de atribucion de creencias falsasaa personas. Ademas, se obtuvo una
correlacion alta en el test-retest. A juzgar par doitores del trabajo, estos resultados
indican que estas tareas son un instrumento figdni@ evaluar la comprension de las

creencias falsas.
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A partir del trabajo pionero de Wimmer y Perner 8§39 esta situacion
experimental se ha constituido como una de lassaparadigmaticas para evaluar la
comprension de la creencia falsa, tanto en pobiasicon un desarrollo tipico como en
poblaciones con trastornos. En esta tarea, asi earsas multiples versiones, se evalla
la comprension de la creencia falsa de primer ordas creencias de primer orden son
del tipoMaxi cree que el chocolate esta en el armario vedidede existe una relacion
entre un contenido proposicional, en este @stmhocolate esta en el armario verge
una actitud proposicional, siguiendo el ejemmiee En definitiva, se conceptualiza

como de primer orden porque implica un unico ndeskecursividad.

Resultados similares a los de Wimmer y Perner (L&83&on hallados por los
autores Baron-Cohen y colaboradores (1985). En nsesiigacion adoptaron el
paradigma de Wimmer y Perner (1983), aunque simo@idn la tarea creando, akl,
tarea de Sally y AnrEl esquema es similar a la tarea de Wimmer yeR?€iD83) sin
embargo, en este caso, los autores simplificareaspectos narrativos de la tarea para
reducir las demandas cognitivas. En concreto, ¢a tgea se explica que dos
personajes (Sally y Ann) estdn en una habitacidmo e los personajes tiene una
canica que el otro personaje no tiene. El persangeda la canica en su cesta o bolsa y
después sale de la habitacion. En su ausenciarsgmaje que se queda en la habitacion
coge la canica y la guarda en su cesta o bolsanfintiacion, regresa el otro personaje
y quiere coger su canica. Después de explicardaeseiacion de sucesos se pregunta
¢, Dbnde buscara el personaje su canigdambién se incluyen dos preguntas de control
¢,Donde esta la canica realmentg?;,Donde estaba la canica al principidh este
trabajo se utilizaron nifios autistas y a nifios siomirome de Down para comparar su
rendimiento con el de un grupo de nifios con unrdakatipico. Centrandonos en los
resultados de la muestra de nifios sin trastorisoadbores hallaron que el 85 % de los

nifos superaron con éxito esta tarea a los 4 abawgses de edad.

Otro tipo de tarea empleada para evaluar la corsjinerle las creencias falsas de
primer orden y reducir las demandas cognitivaslasriareas de contenido inesperado
(Hogrefe, Wimmer y Perner, 1986; Perner et al.,7)J9&n éstas, se muestra un
contenedor familiar, como por ejemplo, un tuboctipile Lacasitos® y se les pregunta
gué creen gue hay dentro del tubo. Luego, se lestmauel contenido real del tubo, por
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ejemplo un lapiz. Seguidamente, se les pide quendigié creian que habia dentro del
tubo antes de abrirlo y qué pensaria otro nifio,nguiea visto el contenido del tubo, qué
hay en el tubo,. Segun los estudios este tipordaggHogrefe et al., 1986; Perner et al.,
1987) implican una demanda cognitiva menor queaearka de cambio de localizacion.
A pesar de las modificaciones realizadas, respacka tarea anterior, los primeros
estudios realizados con este método obtuvieroritag®s similares a los obtenidos con

la tarea de Wimmer y Perner (1983).

Sin embargo, en este tipo de tarea se observavedtaas respecto a las tareas de
cambio de localizacion. En primer lugar, la atribncde la falsa creencia se hace a otra
persona, en lugar de un mufieco o dibujo. Y, enrskglugar, como muy bien indican
Riviere, Barquero y Sarria (1994), la prueba deterdo inesperado plantea una
situacion en la que los nifios acceden a su prgaale de conocimiento inicial, acerca
del contenido del tubo, para atribuir correctamema falsa creencia a otra persona. Es
decir, atribuyen a la otra persona una creencisafaue ellos mismos ya han
experimentado antes. Sin embargo, pasar por laierp@ de creencia falsa antes de
atribuirla a otra persona no garantiza que estibuaton posterior se realice
correctamente a los 3 afos (Sullivan y Winner, 1991

En el estudio de Perner y colaboradores (1987) e 72 % de menores de 3
afos contestaron correctamente a la pregunta si@ ¢atencia propia, el 55 % fueron
incapaces de predecir que otra persona creeridajpia Lacasitos®, u otro contenido
similar, y sus respuestas se basaron en el eswalode los hechos. Segun estos
porcentajes anteriores, se podria pensar que mrisgecomprenden las falsas creencias
propias y luego la de los demas (Perner et al.7;19%@mmer y Hartl, 1991). Otros
estudios, en cambio, no hallaron esta progresiglicando que reconocer las creencias
falsas propias resulta tan complicado como atrilmugencias falsas a las demas

personas (Gopnik y Astington, 1988; Wimmer y Harél91).

Desde la apariciéon del estudio de Wimmer y Perh@83), durante los afios los
afos 80 y 90, numerosos estudios se centraron rabooar la emergencia de la
comprension de la falsa creencia a los 4 afos,tragmue otros se centraron en
demostrar la adquisicion de dicha comprension asheésuarto cumpleafos (Lewis y

Osborne, 1990; Mitchell y Lacohee, 1991; Saltmandditchell y Robinson, 1995;
~ 47 ~



Capitulo 1. La teoria de la mente

Siegal y Beattie, 1999; Zaitchik, 1991). Desde po#3, un numero considerable de
investigaciones han reportado este cambio condeptula comprension de la mente,
entre los 4 y los 5 6 6 afios, a pesar de emplesastamateriales y preguntas distintas
(Astignton y Gopnik, 1991; Watson et al., 2001)cliso se ha sugerido que esta
comprension podria ser de caracter universal, es,dg ha considerado que la
comprension de las creencias falsas podria emesgerel desarrollo del nifio
aproximadamente en edades similares, a pesar m@eer a culturas distintas (Avis y
Harris, 1991; Callaghan et al., 2005; Wellman gt2401; Vinden, 2002).

En esta direccion, los investigadores Wellman wlwotadores (2001) con el fin
de aportar datos acerca del momento en el quecastdio conceptual emerge e
identificar qué factores se hallan relacionadosudles no, llevaron a cabo un meta-
analisis. Para ello, escogieron 178 experimentdspiendientes, realizados entre los
afios 1983 y 1998, con 591 condiciones experimentiafgintas y con una muestra de
mas de 4000 nifios procedentes de paises distentog, los cuales también figuraban
América del Sur o Africa. En relacion con los réstibs obtenidos, estos apuntan hacia
la misma direccidén que los estudios anterioregbserva un incremento significativo

en la comprension de la mente en este tipo destardgee los 4 y los 5 afios de edad.

Por otro lado, los autores pretendieron identifiqag factores, y cuales no,
favorecen el rendimiento de las tareas de compreni® la creencia falsa. En concreto,
contrastaron el efecto de 14 condiciones distiniadas cuales cinco parecen estar
especialmente involucradas en el desempefio ertigstee tareas (veCuadro 1.},
ademdas del factor edad. De los factores relaciananmtro de ellos hacen referencia a
determinadas condiciones del formato de la tarebgyinto factor es el pais de origen
de los participantes. En conjunto, estas cincaalbées explicaron el 55% de la varianza

de la puntuacion de la comprension de la creeatsa.f
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Cuadro 1.1.Factores implicados, y no implicados, en el reneitd de las tareas de
comprension de la creencia falsa (adaptado de Gdefey Lewis, 2006, p. 62)

Variables no implicadas

- Afo de publicacion

- Tamafio de la muestra

- Porcentaje de participantes que contestaronaamente las preguntas de control

- Tipo de tarea empleada

- Naturaleza del protagonista (por ejemplo, siraplea un dibujo, una mufieca o un titere, una
persona real 0 una persona en un video)

- Naturaleza del objeto (es decir, si se utiliza ahocolatina o un juguete)

- El tipo de pregunta experimental utilizada paragar la comprension de la creencia falsa

- El uso, o no, de un marcador temporal en la priegexperimental

- La introduccién, o no, de preguntas referidgzrapio participante

Variables implicadas

- Intencion del personaje protagonista de la hest@s decir, si el protagonista cambia de lugar
al objeto en cuestién con la intencion de engafaem si se desconoce el motivo)

- Nivel de participacion de los sujetos en la tg@@ ejemplo, si el participante es un mero
observador o bien si participa en el cambio deadidén del objeto)

- Existencia o no del objeto en el momento de infarcreencia falsa (es decir, si el personaje
se ha comido el chocolate o si el chocolate lodaanbiado de lugar)

- Notoriedad ¢alience en inglés) del estado mental del protagonista tkréma (por ejemplo, si

el participante debe inferir el estado mental detggonista o bien se explicita en la misma
tarea)

- Pais de origen de los participantes

Como se ha dicho con anterioridad, es comunmesejgtado que la comprension
de la creencia falsa emerge entorno a los 4 afasspN et al., 2001; Wellman y Liu,
2004). Sin embargo, recientemente otros autoreshlalado que esta comprension
podria darse antes del cuarto cumpleafios (Hané&f; Ble, Bolz y Baillargeon, 2011)
e incluso podria aparecer de forma implicita edesdarrollo. En la siguiente seccién

trataremos esta comprension.
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1.3.2.4. Comprension implicita de las creenciasdalde primer orden

Al parecer, en condiciones normales, los nifios mesnde 4 afios, poseen una
sensibilidad implicita para comprender las creenfadsas, pero alin no son capaces de
demostrar verbalmente su competencia en ella (@me Perner, 1994; Ruffman,
2000; Ruffman, Garnham, Import y Conolly, 2001). IBs ultimos afios, mediante los
paradigmas, de anticipacion de la miraaatiCipatory looking en inglés) y violacion de
la respuesta esperaddofation-of-expectationen inglés) se ha pretendido demostrar
gue los nifios incluso menores de 3 afios ya sortilsles de entender implicitamente

las creencias falsas.

Clements y Perner (1994) indagaron mediante urgidrede la tarea de cambio
de localizacion la existencia de una comprensioplicita de la creencia falsa.
Utilizaron una tarea que presentaba las mismasteaisticas que la tarea estandar para
evaluar las creencias falsas. En este estudigpie@a los participantes que mientras
un ratén estaba durmiendo otro raton le cogi6 axotde queso y lo escondié en otro
lugar. A continuacién, se les explicdé que el rat@onmido se despertd y comentd que
estaba hambriento y que queria comer queso. Ennesteento, el experimentador
afadio ‘Me pregunto a dénde ir4 a buscarloSegun los autores, si los nifios muestran
una comprension implicita de la creencia falsa rairdnacia donde estaba inicialmente
el queso guardado y si, por el contrario, aun reeeo dicha comprension dirigiran su

mirada hacia la ubicacion actual del queso.

Los resultados evidenciaron que antes de los 2 gfibs meses los nifios no
anticiparon con la mirada a donde iria el ratbamigoco contestaron correctamente la
pregunta de falsa creencia explicit®(€ caja abrir® o Lué caja abrira primera).

Sin embargo, a partir de los 3 afios, el 77% deiidss dirigieron su mirada hacia la

localizacion que deberia considerar el raton, pélo el 23% contestaron correctamente
a la pregunta de creencia falsa explicita. Finatmelos participantes con 4 afios
guiaron su mirada hacia la localizacién correcdgmas respondieron con éxito a la
pregunta formulada. Estos resultados indicaronlggi@ifios dirigen su mirada hacia el

lugar donde deberia ir el protagonista un afio ateéggsar la pregunta de atribucion de
creencia falsa. A la luz de estos hallazgos, ClésnerPerner (1994) argumentan que
los nifios menores de 4 afos pueden representacseelacia falsa de otra persona y
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dirigir la mirada hacia la direccion coherente darcreencia falsa, pero ain no son
capaces de entender la relacidén entre las repees@més mentales de los demas vy el

mundo real.

De forma similar, los resultados obtenidos por @ing Baillargeon (2005)
evidencian la existencia de una comprensién intplide las creencias falsas incluso
antes de los 3 afios. En este caso se empleo pbtidestinado a mirar hacia una misma
direccion como medida de la comprension implicgdadcreencia falsa. En su estudio
se mostrd a los participantes una escena en lamg@ersona esta mirando un objeto
mientras éste es desplazado de una caja a otraAcegmtinuacion, esa misma persona
abandona la escena y el objeto es devuelto a éaerajla cual estaba inicialmente.
Luego, la persona regresa y busca el objeto o dmela caja donde estaba el objeto
inicialmente o bien en la caja que contenia eltobgtes de irse. Los nifios de 15
meses miraron mas tiempo cuando la persona alsagmneird en la caja en la cual
estaba el objeto que cuando buscé el objeto emjdageie estaba antes de ausentarse. A
juzgar por los autores, los pequefios se sorpr@mdieras cuando el personaje, al
regresar, busco el objeto en la caja donde esfabhjeto ya que la actuacion de la
persona no coincidié con las expectativas de Idespies decir los participantes tenian
la expectativa de que la persona regresaria ettimodlugar donde habia dejado el
objeto. Resultados similares fueron obtenidos parBolz y Baillargeon (2011, 2012)
y Baillargeon, Scott y He (2010).

Posteriormente, Southgate, Senju y Csibra (200rsguntaron por qué en el
caso de Onishi y Baillargeon (2005) si existe widemcia temprana antes de los 3
afos de la comprension implicita de la creenciaafahientras que en el caso de
Clements y Perner (1994) no se hall6 esta compnerissta los 3 afios. Para resolver
tal cuestion, de nuevo plantearon una situaciorerxgntal similar a la empleada por
Clements y Perner (1994) pero eliminando los el¢éoseverbales como en el caso de
Onishi y Baillargeon (2005). Una vez mas, los reglds indicaron que la mayoria de
los nifilos de 2 afios tienen una comprension imgli# la creencia falsa y que esta
comprension no se reflejara de forma explicitaghast afio mas tarde. En esta misma

direccidn, distintos autores indican que exista@sarrollo que iria de una comprensiéon
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implicita de las creencias falsas a una compreresiphicita (Apperly y Butterfill, 2009;

Low, 2010; Ruffman, Garnham, Impart y Coonoly, 2001

Teniendo en cuenta los resultados de los trabajtsriares, actualmente es
posible pensar, que en relacién con la comprend@itas creencias falsas, existe un
desarrollo que iria de lo implicito a lo expliciteegun Low (2010), este desarrollo
puede explicarse a partir del modelo de redescdnpoepresentacional de Karmiloff-
Smith (1995).

1.3.2.5. Distincién entre apariencia y realidad

En ocasiones, la apariencia y la realidad de uetolgon distintas, como por
ejemplo, un ambientador que, a primera vista, gate@ piedra de decoracion. Esta
distincion inicialmente estaba enraizada con & @eeinvestigacion centrada en la toma
de perspectiva visualviual perspective-taking)Como se ha mencionado con
anterioridad, en la toma de perspectiva visuableatifican dos estadios o dos niveles
(Flavell, 1978). El primer nivel hace referencimdnabilidad infantil para inferir, segun
la experiencia visual, qué sabe, y qué no sabeparsona. El segundo nivel o grado
ayuda a comprender que un mismo objeto puede seibige de distintas formas en
funcion de la perspectiva adoptada. La distincidimeeapariencia y realidad se ha ido
incorporando en el estudio de la comprension dedate infantil y, en especial, en el

estudio de las creencias falsas.

En el estudio del desarrollo cognitivo infantil, detincion entre la apariencia y la
realidad fue introducida por Flavell y colaborado(€lavell, Flavell y Green, 1983;
Flavell, Green y Flavell, 1986; Taylor y FlavelR84). En este estudio se mostraron
objetos engafiosos, es decir, objetos que aparemierparecian una cosa, pero en
realidad eran otra. Un ejemplo de ello era unamgapque parecia una piedra. Los
autores mostraron el objeto al nifio para que cob@em que en realidad era, en este
caso, una esponja. Al preguntar qué apariencia tdribjeto y en realidad qué era, los
ninos menores de 4 afios respondieron lo mismo &éaspreguntas. Sin embargo, los
nifos de 4 afos fueron capaces de responder geeigparna piedra, pero que en

realidad era una esponja.
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Para Flavell (1993) en las tareas de aparienciaeatidad y en las de creencia
falsa existen dos aspectos en comun: ambas conpressemergen en el mismo
momento del desarrollo y estan intensamente relad@s. Por estas razones, en
diversos estudios se emplea la tarea de apariesci@alidad para evaluar también la
comprension de la creencia falsa. De hecho, podenthsar que ambas tareas son
similares porque en la tarea de apariencia vsdeshke muestra un objeto que parece
ser otra cosa y en la tarea de contenido inespesmduuestra un contenedor que parece
contener una cosa, acorde con su apariencia, peeakdad contiene otros objetos.

Por ultimo, al igual que en el caso de las tareasottenido inesperado y cambio
de localizacion, la tarea de apariencia vs. redltdenbién ha sido objeto de criticas. Asi
por ejemplo, segun Hansen y Markman (2005) cormidgue la preguntaQuié parece
esto?resulta ambigua. Por este motivo, probaron dasstge preguntagQué parece
esto?y ¢ Qué parece esta esponj&s resultados indicaron que la segunda pregunta
obtuvo mejores resultados a los 3 afos. Rice yboodalores (1997), por su parte
evidenciaron que la tarea resultaba ser mas fdadrainistrarla en formato de engafo.

A pesar de estas modificaciones, como en el casa demprension de creencia falsa,
no podemos concluir que la distincion entre aparéey realidad se adquiere antes de

los 4 afos.

1.3.2.6. Comprension inicial de las emociones

La expresion y comprension de las emociones, fastpropias como las de los
demas, juega un papel importante en la vida dedesonas (Meerum Terwogt y Olthof,
1989; Saarni, 1999) y resulta crucial, o especiatmeelevante, para dar sentido al
contexto social y desenvolverse de forma contirgéRtieffe, Meerum, Terwogt y
Cowan, 2005).

La comprension emocional y la comprension deTNg especialmente de la
comprension de las creencias falsas, se han edtud@mo dos &reas del desarrollo
infantil independientes (Cutting y Dunn, 1999). 8mbargo, la tendencia actual en la
investigacion de 1aM incluye el estudio de aspectos emocionales. Dbedheliversos
trabajos han hallado que la comprension emocionalcomprension de las creencias

falsas estan intensamente relacionadas (Buitelaar,der Wees, Swaab-Barneveld y
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van der Gaag, 1999; Cassidy, Ross, Butkovsky y iraxi, 1992; Cutting y Dunn,
1999; de Rosnay, Pons, Harris y Morrell, 2004).

El desarrollo emocional emerge de forma tempranal eesarrollo infantil. Los
bebés a las 4 semanas reaccionan con una sonasdociles sonrien (Saarni, 1999).
Aproximadamente a las 10 semanas, los pequeficsaean de forma apropiada ante
sus principales cuidadores (Harris, 1989) y a éisalel primer afio de vida, como se ha
comentado en el apartado de las habilidades m&atalprecursoras, los pequefios
emplean las expresiones faciales de sus cuidag@es guiar su comportamiento
(Klinnert et al., 1983; Moses et al., 2001). Yjalal que en el caso de los deseos, los
nifos de forma muy temprana empiezan a empleaugmc@versaciones espontaneas
términos referidos a estados emocionales (Bretheti@l., 1981). Por ejemplo, a los 2
afos de vida los pequefios utilizan términos tat@woctriste o enfadadoen sus

informes verbales.

En una primera instancia, la comprension de lascemes depende de la
experiencia directa y de la situacion en la quieadia el nifio (Barden, Zelko, Duncan y
Masters, 1980; Denham, 1986; Harris, Olthof, Meefitarwogt y Hardam, 1987). Mas
adelante, a partir de los 3 6 4 afios, los nifiogrres a los deseos para explicar las
emociones de las demas personas. En concretos HB®82) hall6 que los nifios de 3
afios eran capaces de identificar la emocién carmdeit personaje al satisfacer o no el
deseo de éste. Estos resultados estan en consooandas contribuciones de Wellman
(1990) y Wellman y Wooley (1990) segun los cuatesHifios comprenden la relacion

que existe entre satisfacer y no satisfacer unodgsstar contento o triste.

De forma similar, los trabajos de Denham y colathoras (Denham, 1986;
Denham et al., 2003) indicaron que a los 3 aflosddel los nifilos comprenden que una
misma experiencia puede provocar emociones distantas propias. Después, como ya
hemos visto anteriormente, los nifios atribuyenembamente una emocién en funcion
de la satisfaccion o no de los deseos vy, por comsitg, son capaces de entender que la
consecucion de los deseos, y no la situagén se provocan emociones positivas

mientras que en el caso contrario causan emocigivas.
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Progresivamente, los pequefios empiezan a consideraforma conjunta
creencias y deseos en la prediccion de las emacidtieestudio de Harris, Johnson,
Hutton, Andrews y Cooke (1989) estudio la relac#re deseos, creencias falsas y
emociones. Estos autores, a partir de los resdtatbbenidos de tres experimentos
distintos, evidenciaron que entre los 3 y los 7saéixiste un cambio cualitativo en la
comprension emocional. Primeramente, los nifioscapaces de ajustar su prediccion
en funcién de los deseos. Después, los nifios amatias predicciones basandose en las
creencias y, finalmente, son capaces de consitararlos deseos como las creencias a
la hora de atribuir emociones. Segun los autordes& 0 6 afios los nifios ya son

capaces de entender la relacidon que existe emteadns y deseos con las emociones.

Otros trabajos también han identificado la compéende las emociones en base
a las creencias y deseos como un cambio importargese daria aproximadamente a
los 5 afios (Rieffe, Meerum Terwogt, Koops, Stegg@oynen, 2001; Hadwin y Perner,
1991; Harris et al., 1989). Ademas, estos trabaossu conjunto, indican o enfatizan
un cambio cualitativo en la comprension emocioBRal este cambio los nifios pasan de
atribuir emociones en funcion de la situacion éairlas en funcion de otros estados
mentales (Harris, 1989; Rieffe et al., 2001).

1.3.2.7. Sintesis

En resumen, los primeros conceptos mentales quecgraen el habla del nifio
hacen referencia a sus deseos, pero también ansusoaes (Bartsch y Wellman, 1995;
Bretherton et al., 1991; Repacholy y Gopnik, 195 relacion con los deseos, Bartsch
y Wellman advirtieron que los nifios, a partir desegundo cumpleafos, empiezan a
hablar sobre sus deseos, asi como sobre los disédas demas personas. Sin embargo,
parece ser que la distincion entre los deseosgsgpel de los demas, se puede apreciar
antes de finalizar el segundo afio de vida. Endéstacion, Repacholi y Gopnik (1997)
advirtieron que, a los 18 meses, los nifios eramoeE de comprender los deseos
propios como estados internos subjetivos, que asl@oéden ser distintos a los de otra
persona, y que estos deseos determinan la dededbii la no deseabilidad, por
ejemplo, de los objetos.
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En un estadio mas avanzado, los nifios, a partosdg afos, empiezan a atribuir
correctamente las emociones en funcion de los desém consecucién o no de éstos
(Rakozy et al., 2007; Wellman y Bartsch, 1988; Walh y Wolley, 1990). Segun
algunos autores, para la prediccion emocional enidn de deseos distintos a los de
uno mismo se requiere una cierta habilidad par@zeidsarse y dicha habilidad se
asemeja a la necesaria para resolver las tarease€decia falsa. Por consiguiente, es
plausible pensar que, de forma similar a las tadmagreencia falsa, las tareas de
prediccion emocional segin deseos contradictogoesuelven a partir de los 4 afios
(Riviére et al., 2007).

Paralelamente, los nifios empiezan a entender &idal que existe entre la
experiencia y el conocimiento, es decir entre veoryocer o saber (Flavell, 1978; Pratt
y Bryant, 1990; Pillow, 1989; Wellman y Bartsch,889 Wimmer et al., 1988). Es
decir, los pequefios son capaces de predecir eticoiento de otra persona en funcion

de su experiencia visual.

Posteriormente a este hito, los nifios explicanegipen el comportamiento de las
personas a partir de sus creencias, que por Sopesshn sujetas a su experiencia visual
previa. Ademas, aprenden que las propias creepaeden ser distintas a las creencias
ajenas. Esta comprensién, que generalmente sdréd@n3 y 4 afios, es necesaria para
predecir el comportamiento de otras personas (VéellynWolley, 1990).

Entre los 4 y los 5 afios, se observa un cambidfisigtivo en la comprension de
la mente y este cambio esta relacionado con la @men de las creencias falsas de
primer orden. Por esta razon, las tareas de la@eedalsa, asi como sus posteriores
versiones (Baron-Cohen et al., 1985; Hogrefe etl@86; Perner et al., 1987) se han
convertido en las tareas por excelencia para detarda presencia o no de unil. No
obstante, existe una linea de trabajos que ind&goresencia de una comprension
implicita de las creencias falsas antes de loso4 &dilements y Perner, 1994; Hansen,
2010; He et al., 2010; Onishi y Baillargeon, 20B&ffman et al., 2001; South, Senju y
Csibra, 2007). Segun estos trabajos, antes de &i®4g, los nifios se percatan que una
persona puede tener una creencia falsa acerca r@alidad, pero todavia, de forma
explicita, no son capaces de resolver las taréasdeses de comprension de la creencia

falsa.
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Paralelamente, a la comprension de las creendisasfae primer orden, los
nifios aprenden a distinguir entre la aparienciealidad de un objeto, comprension que
se corresponde con el segundo nivel de la tomaedgpgctiva visual propuesta por
(Flavell, 1978). Para Flavell (1993), tanto lasetar de creencia falsa como las de
apariencia vs. realidad, se adquieren en el misromento del desarrollo y sus
comprensiones estan intensamente relacionadas. e€lmmemente, y por estas
razones, en los estudios también se suelen enlpfetareas de apariencia vs. realidad

para evaluar la comprension de las creencias falsas

En el desarrollo de IaM también se ha considerado la comprensién de las
emociones, aunque las emociones también se haddrde forma separada deTid
(Cutting y Dunn, 1999). En relacion con el des#orale la comprension de las
emociones, durante los primeros afios de vida Ibésheon susceptibles a las sefales
emocionales de los demas (Harris, 1989; Saarnb;lQnnert, et al., 1983; Moses et
al., 2001). Alrededor de los 2 aflos ya empiezartilzan en sus conversaciones
términos para referirse a sus estados emocionBlethérton et al.,, 1981). Y mas
adelante, los nifios recurren a los deseos par&aixpl estado emocional de las demas
personas (Harris, 1992; Wellman, 1990; Wellman yoWy 1990) y es entonces
cuando son capaces de entender que la consecucléa deseos, y no la situaciger
sSe provocan emociones positivas, mientras que @as contrario causan emociones
negativas. Y después, entre los 3 y 7 afios, empiaztener en cuenta de forma
conjunta creencias y deseos en la prediccion dentasiones (Harris et al., 1989).

1.3.3. Principales hitos evolutivos hasta aproxianaente los 5 afios

Como hemos sugerido, el desarrollo dai no llega su fin a los 5 afios, pero
tampoco a los 6 aflos. Muchos autores sugierenajid Icontindia desarrollandose y
perfeccionandose hasta la etapa adulta, e inclastaHa vejez (Happé, Winner y
Brownell, 1998). Por esta razon, muchos investigeglse han interesado en medir las
capacidades mentalistas mas alla de los 6 aforysypuesto, mas alla de la

comprension de las creencias falsas de primer orden

Como veremos a continuacion, la comprension deetasciones se hace mas

compleja y paralelamente se desarrolla la compyendie las creencias falsas de
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segundo orden y con ella la comprension del engadi® la comunicacion figurativa.
En los estadios mas avanzados del desarrollo @® lamerge la comprension de las
meteduras de patéa(ix-pa$, asi como también de estados mentales mas campiaj
las secciones siguientes abordaremos estos hitpstivpos y comenzaremos con la

comprension avanzada de las emociones.

1.3.3.1. Comprension avanzada de las emociones

En relacién con las emociones, en el apartadoianter se ha hecho mencion de
su desarrollo hasta aproximadamente a los 5 aides, en la cual los nifios ya son
capaces de entender la relacion que existe erdgrentmciones y las creencias y los
deseos. Sin embargo, la comprension de otras enescimas complejas, como la
decepcién o miedo, en relacién con otros estadogates, aparece de forma mas tardia
en el desarrollo de la comprension de la menteudg estudios sugieren que tal
asociacion no se superaria hasta alcanzar los @8 de edad (Ruffman y Keenan,
1996; Bradmetz y Scheneider, 1999).

Otra comprension que aparece también de formaatasdaquella relacionada con
las llamadas emociones secundarias, tales comgu@la la vergienza o la culpa. En
las emociones secundarias se ven implicados aspdet@utovaloracion y, por esta
razon, su comprension se da mas tarde en el désaertdre los 5 y los 8 afos de edad

(Bennet, Yuill, Banerjee y Thomson, 1998).

Otro aspecto de la comprension emocional que eetetier un mayor grado de
dificultad es aquella relacionada con el reconoemu de emociones contradictorias o,
en otras palabras, de valencia opuesta (una nagatira positiva) que aparecen o se
presentan simultaneamente en la misma personael&ridn con este aspecto, Harte
(1983) sugiere que los nifios entre los 3 y losd@& &®n incapaces de comprender que
dos emociones se puedan presentar al mismo tiempa enismo personaje. Después,
entre los 6 y los 8 afos, los pequeiios comprenderse pueden dar dos emociones en
la misma persona pero una de ellas precede adadsrforma que aun no existe la
comprension de la simultaneidad de las emocionksdédor de los 7 6 8 afios, los
nifos son capaces de entender que dos emociongsnpsieceder de forma simultanea,

aungue de la misma valencia emocional (ambas yasit bien ambas negativas). Y
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finalmente, entre los 10 y los 11 afios, son capae&®ncebir en una misma persona, y
al mismo tiempo, dos emociones con valencias ogsiegtunque tal comprensiéon
parece darse en nifios mayores, estudios postedones el de Brown y Dunn (1996)

han encontrado que esta comprension podria darseonamtes, entre los 5 y los 7 afos.

Segun Pons y Harris (2005) la comprension emociseguiria el patrén de
desarrollo siguiente. En primer lugar, los nifiompecenden las emociones a partir de
sefales externas, como por ejemplo la expresidalfden segundo lugar, también
comprenden los aspectos mentales que subyaceremtasones, como las creencias y
deseos. Y finalmente, en tercer lugar, emerge mapeension de emociones mixtas o

contradictorias.

Por otro lado, la regulacion emocional también g ©bjeto de estudio en
relacion con la comprension de las emociones. &gulacion emocional se entiende
cuando un nifio oculta una determinada emocion|gpmazon que sea, y finge otra. El
hecho de distinguir entre las emociones fingiddasyreales y aprender que ambas
emociones no tienen que coincidir constituye umgraso en el desarrollo social y

cognitivo del nifio (Flavell y Miller, 1998).

Tradicionalmente, se ha estudiado la distinciomeelats emociones reales y las
emociones fingidas mediante tareas denominadagaiieeacia y realidad emocional, en
las que generalmente esta también implicado elfendgan este tipo de tareas, un
personaje tiene una determinada emocion intermmlytanto, real, pero, en realidad,

facialmente muestra una emocion externa opuestangerna (Sidera, 2009).

Uno de los estudios mas citados sobre la distinerdre la apariencia y realidad
emocional es el trabajo realizado por Harris, Ddpn&uz y Pitt-Watson (1986). En
este estudio, los investigadores explicaron a idesndiversas historias en las que un
personaje vivia un suceso que le causaba una deselanemocion, ya sea tristeza o
alegria, pero siempre tenia un motivo para ocldt@mocion real y fingir otro estado
emocional. Ante estas historias, se solicitabasanldos que identificaran qué emocion
experimentaban realmente y qué emocion expresaki@mnamente para ocultar o
enmascarar la emocion real. A pesar de que losmiéal afios ya mostraron una cierta
capacidad para entender que la emocién real ne fienqué corresponderse con la
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expresion facial del personaje, los autores inditgue esta comprension se adquiere y

se justifica de forma adecuada entre los 6 y 18.afo

En consonancia con estos resultados, Harris y Gi888) también indicaron que
la comprension de las emociones reales frente finigislas se da alrededor de los 6
afos. En conjunto, los resultados de estos dodiesfapoyan la aseveracion de Harris
(1989) segun la cual los nifios en edad preescolaon capaces de distinguir entre la
emocion fingida y la real. Esta distincion mejorach el paso de los afios de manera
que a los 10 afios los nifios mostrardn una buergidag para realizar esta distincion
y justificarla correctamente (Harris et al., 1986¢gun los resultados de Pons, Harris y

de Rosnay (2004) a los 11 afios se alcanzara ¢beémho en este tipo de tareas.

Recientemente, Sidera y colaboradores (Sidera,;2Bidf@ra, Serrat, Rostan y
Sanz-Torrent, 2011, Sidera, Serrat, Rostan y Ser@012) compararon la comprension
de la distincion entre la apariencia y la reali@atbcional en situaciones de engafio y
en situaciones de juego simbdlico en nifios de dnyrd2 afios. De manera general, los
autores indican que a los 4 afos de edad, los mitestran una habilidad muy pobre
para esta comprension. Sin embargo, a partir dé E&%os, los niflos se muestran mas
competentes en esta distincion. Ademas, los auiodisan que con la edad, esta
distincibn mejora, asi como la capacidad para ficati de manera adecuada sus

respuestas.

Contrariamente a los trabajos anteriores, otro®resit sostienen que esta
comprension podria darse de forma mas temprana lest4 y los 5 afios, y mejorar
con la edad (Banerjee, 1997; Josephs, 1994; Misa#D06). Por todo ello, podemos
indicar que posiblemente entre los 4 y los 5 afi@®os se puede dar una comprensiéon
inicial, aunque rudimentaria, de la distincion erér apariencia y realidad emocional. A
partir de esta edad, esta habilidad mentalistagsgerfeccionando y se consolidara

alrededor de los 10 6 11 anos.

1.3.3.2. La comprensién de las creencias falsasedeindo orden

En el afio 1985, Perner y Wimmer empezaron a estudaforma més avanzada

de creencia falsa que recibio el nombre de credalsa de segundo orden. Recordemos
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que las creencias de primer orden son delMpai piensa que el chocolate esta en el
armario verde Las creencias de segundo orden son aquellasnglugen un segundo
nivel de recursividad, es decir, una creencia dengr orden mas una actitud
proposicional de otra persona, como por ejen\idoia piensa que Juan piensa que el

chocolate esta en la nevera

Perner y Wimmer (1985) idearon un tipo de tarea paaluar las creencias falsas
de segundo orden. Esta tarea denominadea del heladeroimplica la siguiente

situacion:

Maria y Juan, que estan jugando en el parque, Veait al heladero con su
camién. Maria y Juan quieren comprar un helado,opeomo no tienen dinero,
Maria decide ir a buscar dinero a su casa. El heladle asegura que le esperara
en el parque pero poco después Juan ve como aldrelarranca el camion para
irse. Juan le pregunta a donde va y el heladerooletesta que se va a la iglesia
porque en el parque hay pocos nifios. Cuando eldeetava de camino a la
iglesia, Maria le ve por la ventana de su casa )plegunta a donde va. El
heladero le dice que va a la iglesia. Ahora, Malabién sabe que el heladero
estara en la iglesia. Juan, que no sabe que Maaihdblado con el heladero, va
a buscar a Maria a su casa, pero al llegar a laa#ééaria ya no esta. La madre
de Maria explica a Juan que Maria se ha ido a canpn helado. Al terminar la
historia se le pregunta al nifio: ¢ doénde piensa Jgae Maria habra ido a buscar

al heladero?

Los resultados de este estudio revelaron que éb28e los nifios de 7 afios
contestaron correctamente a la pregunta de comfreds creencia falsa de segundo
orden, mientras que todos los de 10 afios resolviemn éxito esta tarea. Sin embargo,
la progresion del porcentaje de respuestas cosrectize los 7 y los 10 afios no resultd
ser lineal, con lo cual a los 8 afios el porcerdajeespuestas correctas era del 67 % y
del 57 % a los 9 afios. En resumen, los nifios na@apaces de resolver con éxito esta

tarea hasta los 7 afos e incluso hasta los 10pa@oen dar respuestas equivocadas.

Sin embargo, trabajos posteriores hallaron resodtatistintos a los de Perner y
Wimmer (1985), indicando que los nifios resuelveméxito este tipo de tareas antes de
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los 7 afios. Por ejemplo, Sullivan, Zaitchik y Tagkrsberg (1994) construyeron una
version simplificada de la comprension de las amenfalsas de segundo orden y
observaron que el 90 % de los niflos de 5 afios yoyesl 40 % de 4 afios eran capaces
de resolver correctamente la tarea. Por su patecPy Howes (1992) emplearon otro
tipo de tarea para evaluar las creencias falsagglendo orden y los nifios de 6 afos la
resolvieron con éxito. Otro ejemplo proviene de dstudio de Leekman (1990) en el

cual los nifos obtuvieron buenos resultados a &%ds.

En definitiva, teniendo en cuenta los trabajosrames, podemos indicar que las
tareas de comprension de la creencia falsa de degorden implican una mayor
complejidad que las creencias de primer orden lytgmio, Su comprension se apreciara

a partir de los 5 0 6 afios e ira perfeccionanddsdaago de los afios posteriores.

1.3.3.3. Comprension del engafio

En el engafio se manipula informacion con el oljetig crear una creencia falsa
sobre la realidad en la otra persona (Perner, 199lBmas, en el caso de engafiar no
Gnicamente participan las creencias falsas sino tgu#ién entran en juego otros
estados mentales, como en el caso de las tareagadencia vs. realidad emocional
(Harris et al., 1986). Mas concretamente, los desetas emociones tienen un papel
importante en los actos de engafio porque la pemomn@retende engafar debe ocultar
y substituir sus deseos y emociones reales pasa pigtas falsas y asi despistar a la

otra persona.

Segun Nufez y Riviere (1994) el acto de engafaresouna conducta
exclusivamente humana. Segun la perspectiva etaldg Mitchell (1986), se pueden
identificar niveles distintos de complejidad cretee en el engafio. Desde esta
perspectiva, no todos los engafios implican una cemsn de la mente. Solo en el
Gltimo nivel existe una atribucién mentalist&in embargo, Nufiez y Riviére (1994)
sugieren que en el cuarto nivel de la clasificaciten Mitchell (1986) se pueden
diferenciar dos tipos de conducta: aquellas comdu@ngafiosas que Unicamente

implican intencionalidad y las conductas engafagees implican una intencionalidad

” En Mitchell (1986) se pueden consultar los distintos niveles del engafio.
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recursiva, a lo que los autores denominan meate mentalistaPor estas razones, el
engafio también se emplea como prueba de la edxsstdadaTM (Hala, Chandler y
Fritz, 1991).

El engafio se ha asociado a las tareas de comprafsitas creencias falsas. En
este sentido, cabria preguntarse si la compremsdas creencias falsas es un requisito
previo al engafio, o si por el contrario ambos priageel mismo nivel de complejidad.
Sullivan y Winner (1993) abordaron este tema ydteg a la conclusion que realizar
actos de engafo necesariamente conlleva a dams@adeslas creencias falsas. Russell
y colaboradores (1991) sugieren que el engafioesxdos habilidades cognitivas. La
primera de ellas es que la persona debe darseacderque se pueden crear creencias
falsas en las demas personas y la segunda es perstama debe ocultar la informacion

verdadera acerca de la realidad y dar una infodndeisa.

En relacion con el momento en que los nifios soaaepde realizar conductas de
engafio, existen varias interpretaciones y los tados son contradictorios (NUfiez y
Rivere, 1994). En general, existen dos posturaslanion con este tema. La primera de
las interpretaciones, la mas apoyada, consider&lgemgano resulta complejo a los 4 6
5 afios de edad (LaFreniere, 1998; Perner, 199kjmRe4992; Sodian, 1991). Por otro
lado, otros autores sugieren que el engafo es amducta que se puede observar
mucho antes de los 4 6 5 afios (Chandler et al9)198

Chandler y colaboradores (1989) sostienen que gaien aparece de forma
temprana en el desarrollo. Estos autores sugiereres|mas complejo atribuir creencias
falsas a las demas personas que crear creencsas fallos demas para engafar.
Ademas, indican que si reducen las demandas ceamitie la tarea de engafio los mas
pequefios obtendran mejores resultados. Por estases los autores disefiaron una
tarea en la que se debia eliminar pruebas o creabas falsas. La tarea consiste en que
una mufieca oculta un tesoro en una caja y al mismpo que se dirige hacia el lugar
para esconder el tesoro deja sus huellas marcaddseelo. Después se les explica que
entrard otra persona en la sala pero que estaguepmncontrar el tesoro. Entonces, se
pregunta qué se puede hacer para evitar que esanpeencuentre el tesoro. Los

resultados indicaron que ya a los 2 afos los refies capaces de borrar las huellas de
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la mufieca e incluso crear pruebas falsas. Pomlo,tgaegun estos autores, el engafio

estaria presente ya a esta edad tan temprana.

Sin embargo, los hallazgos de este estudio fuertinaclos ya que los autores
ofrecieron muchas ayudas y explicaciones durantdesarrollo de la tarea. En esta
linea, por ejemplo, el trabajo de Taylor y Hari949 citado en Perner, 1991) indicé
que los nifios de 2 afios son capaces de emplesstiategias de engafio de Chandler y
colaboradores (1989) unicamente cuando el expetadenofrece una gran cantidad de
ayudas para resolver satisfactoriamente la tareaoGespuesta a las criticas recibidas,
en el estudio posterior de Hala, Chandler y Frith9(), se compard6 el rendimiento
obtenido de los nifios de 3 a 4 afos en la taremgaio con el de la creencia falsa. El
objetivo del estudio consistio, a partir del cohtte factores susceptibles de incidir en
los resultados, en crear una tarea de engafio ddagtas limitaciones de los nifios mas
pequefios de 4 afios. Ademas, se redujeron el nidaaypudas, asi como la calidad de
éstas. Los resultados obtenidos de nuevo indiggwerios nifios de 3 afos, al igual que
los de 4 afos, ya emplearon estrategias de en@aficembargo, parece ser que si
existen dificultades en relacién con la comprensiéta creencia falsa en los nifios de 3
afos. En conclusion, los autores consideran gudifiaaltades de las tareas estandares
para evaluar la comprension de las creencias falsaaparecen al emplear tareas

adaptadas para los mas pequefos, en este casodareagano.

Russell, Mauthner, Sharpe y Tidswell (1991), popatrte, idearon la tarea de las
ventanas con el objetivo de reducir las demandasiilsticas de la tarea de engafio. En
este caso, es el nifio quién compite con el expatader para conseguir caramelos. Se
presentan dos cajas y Unicamente el nifio puedelvantenido de cada caja. Por lo
tanto, el nifio sabe donde esta guardado el caranmelmvestigador no. El objetivo de
la tarea también consistié en engafiar al experadentpara que éste no se llevara el
caramelo. Los resultados obtenidos sugieren quaifas de 3 aflos no superan con
éxito esta tarea. En consecuencia, considerands estultados, aunque se reduzcan las
demandas linglisticas la comprension del engaftasen el desarrollo de forma mas

tardia.

En esta misma direccion, LaFreniere (1998), alligua otros autores, defiende

una adquisicibn mas tardia del engafio. En su essalisolicitaba a los nifios que
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escondieran un osito de peluche y que intentarapistar a un adulto para evitar que
éste lo encontrara. Mientras que los nifilos de 3 &fleron incapaces de despistar al
adulto y ocultar informacion, los de 5 afios utilimaestrategias de disimulo.

Peskin (1992) también ided una tarea para evaludesarrollo de las conductas
de engafio en nifilos de 3 a 5 afios. En concretoifios debian ocultar su deseo en una
situacion competitiva. Se mostraba al nifio dissifgagatinas y éste debia escoger cual
de ellas le gustaba mas. A continuacion, se leseptaba dos personajes: uno que no
estaba interesado en su pegatina (el personajeatbosal 0 cooperador) y otro que si
estaba interesado en hallar su pegatina preferglzegarsela (el personaje malvado o
competidor). Después, se le explicaba que cadanqeges al entrar, le preguntara cual
es la pegatina que mas le gusta, para luego levatrs distinta (en el caso del
personaje bondadoso) o para llevarse la mismal (@mse del personaje malvado). Los
resultados obtenidos, mostraron que Unicament® &b 8e los nifios de 5 afos fueron
capaces de engafar al personaje malvado. Ademasifios de entre 4 y 5 afios
aprendieron a engafarlo a partir de los distinb@ayos, mientras que los de 3 afios no.
En conclusion, la autora propone que el engafiocesepta a partir de los 4 afios pero
no es hasta los 5 afios que se consigue un donaimpleto de éste.

Los trabajos de Sodian y colaboradores (Sodiarhp&der, 1990; Sodian, 1991)
obtuvieron resultados parecidos, a favor de unaicfa tardia del engafio. En un
estudio se empled una tarea en la que se inclugécdodiciones experimentales: la
condicion de sabotaje y la de engafio. En ambasaones el formato de la tarea era el
mismo. Habia un escenario con una caja que podiarse y un tesoro escondido en
ella (una bolsa con monedas). Se utilizaron dosop@jes: un personaje cooperador (el
rey), el cual aflade una moneda si encuentra efotgson personaje competidor (el
ladron), que si encuentra el tesoro se lo llevepi8i@ al nifio que escondiera el tesoro
dentro la caja y se le dijo cudl de los persondjasa entrar. Si éste era el rey, se les
explicitd que habia que ponérselo muy facil y $e é&ga el ladron se les indic6 que
habia que ponérselo muy dificil. La diferencia er@mbas condiciones es la pregunta
experimental. En la condicion de sabotaje se pitafpag Qué quieres hacer: cerrar la
caja o abrirla?Y en la condicién de engafio la preguntaEata abierta o cerrada la

caja? En relacion con los resultados, estos revelar@n e primer lugar, la condicion
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de sabotaje resultdé ser menos complicada que lafiengndependientemente de la
edad, y en segundo lugar, que los nifios menores ddos no fueron capaces de
engafiar. No obstante, en este caso también sedemmsijue existen problemas
metodoldgicos ya que en las instrucciones se inglieg en funcion del personaje, los
nifos deben poner trabas o no para que éste erewend el tesoro. En este sentido, y
de acuerdo con Nufiez y Riviere (1994), este tiptadea favorece mas la utilizacion de

estrategias de sabotaje antes que las conductayd@o propiamente dichas.

Asimismo, los resultados de un estudio recienteMitlieers y de Villiers, 2011)
indicaron que, en circunstancias normales, el mbage de acierto de las tareas de
engafio es menor que el registrado en las tareageecia falsa en nifios de entre 3,5y

6 anos.

Por lo tanto, podemos indicar que el conjunto denkyoria de resultados de
distintos trabajos apoya la perspectiva tardiadghfio, de manera que no se empieza a
adquirir antes del cuarto cumpleafios. Ademas, Nuyfi&iviere (1994) y Sotillo y
Riviere (2001) consideran que las tareas de engafiican una mayor complejidad
mentalista y que la comprension de las creenclisasae primer orden no es suficiente
para su expresion. Con lo cual, sugieren que kedladica en la comprension de las
creencias falsas de segundo orden porque implaaoble recursividad, es decir, las
creencias de segundo orden requieren comprenderdascias que una persona tiene
sobre las creencias de otra. En esencia, de acuerdts autores, la habilidad para
engafiar, aunque se empiece a observar a parosdedfios, momento a partir del cual
también se adquiere la comprension de las creerf@iBss, no garantiza la
manipulacion de los estados mentales de las dem&®ras y por lo tanto esta

comprension no se daria hasta los 6 0 7 afios de eda

1.3.3.4. La comprensién de las intenciones comtinasaverbales

En relacion con el estudio de niveles mas avanzddok comprension de la
mente, diversos autores sugieren que los actoalila imdirectos y el lenguaje figurado
ofrecen un contexto idoneo para indagar acercaadahce de larM (Filippova y
Astington, 2008). En los actos de habla indirea®9roducen sentidos no literales
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consecuentemente su comprension requiere ir readelllenguaje literal y acceder a la
intencion del hablante (Searle, 1993). Por estanage sugiere que la comprension de
este tipo de emisiones esta claramente relacionadael razonamiento de segundo
orden (Caillies y La-Sourn-Bissauri, 2008; Happ®39Perner y Wimmer, 1985;
Wimmer y Leekman, 1991).

En este contexto, probablemente los aspectos madiastos son la comprension
de las mentiras y de las ironias. Aunque tambiéhasabordado la distincion entre
falsedades, mentiras, bromas e ironias, asi comeelanion con otras figuras no
literales, como por ejemplo las metéaforas. Ahoranpicabe enfatizar que entre la
mentira y los demas actos de habla indirectoseexisa diferencia y ésta es que en el
caso de las mentiras, para que sea eficaz, eltoeasp debe desvelar la intencion del
hablante mientras que en la metafora, en la broerala ironia hace falta descodificar

la intencién del emisor.

Aunque los datos acerca del desarrollo de la camsre de sentidos no literales
no estan bien delineados, la mayoria de estudigierem que su comprension se ha
adquirido practicamente en la adolescencia (Hafp64; Nippold, 1998; Sullivan,
Winner y Hopfield, 1995; Winner y Leekman, 1991).

Partiendo de la idea anterior, Happé (1994) disentarea de las historias
extrafiaspara evaluar la comprension del lenguaje figuradmifios autistas. Segun
distintos autores, estas historias se pueden engea evaluar habilidades mentalistas
avanzadas (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore y Rtdmey, 1997; Gillott, Furniss y
Walter, 2001; Jolliffe y Baron-Cohen, 1999; Kalagtdal., 2005). Mas concretamente,
esta tarea evalla la comprension de los pensamigrsentimientos de los personajes a
través de distintas historias sobre la vida cataidPor este motivo, se considera que
estas historias permiten evaluar T¥ de una forma mas natural que las tareas
experimentales empleadas hasta ahora En conceetarda consiste en 12 historias
mentalistas distintas, con 2 historias de cada, tigpee incluyen las siguientes
comprensiones: mentira, mentira piadosa, chistejdi, malentendido, persuasion,
apariencia vs. realidad, metéafora, sarcasmo, glddble engafio y emociones opuestas.
En cada historia de tipo mentalista un personaje aligo que no se deberia comprender

en su sentido literal, de modo que se debe teneu@mta el estado mental del hablante



Capitulo 1. La teoria de la mente

y su intencion. Ademas, se incluyen 6 situacioing@eds que no involucran ningun tipo
de estado mental. Los resultados obtenidos por é@§®94) indicaron que las personas
con autismo interpretaron las historias de formeorirecta y, ademas, esta pobre
comprension se hallé estrechamente relacionadaetalesempefio en tareas de la

creencia falsa de segundo orden.

En relacion con el desarrollo tipico, en el estutiddappé (1994) se constatd que
la comprension de este tipo de situaciones comtivasase observa en el desarrollo
después de los 8 afios. Segun sus resultados sBldeulos 26 participantes alcanzo
atribuir correctamente el 50 % de los estados atesta esta edad. En esta linea,
diversos autores, como Baron-Cohen (2001), sugiepg® los nifios empiezan a

comprender correctamente el lenguaje figurado tr jpierlos 8 afios.

Un estudio normativo (O’Hare, Bremmer, Nash, Happeéttigrew, 2009),
realizado con nifios de 5 a 12 afios, obtuvo que &gr5 y los 6 afios la mayoria de los
participantes resolvieron con éxito un tercio dahjanto de historias y que a los 12
aflos aun no se habia alcanzado la puntuacion madenéa tarea, pero si una
puntuacion media cercana a la maxima. En definitdgtos estudios nos muestran que
la comprensién de las intenciones comunicativatasia después de los 6 ¢ 7 afios. Por
otro lado, los datos sobre la comprension de gstede tareas sugieren que a los 11
afnos esta habilidad mentalista ya se ha desamotasi por completo (Happé, 1994,
Nippold, 1998; Sullivan, Winner y Hopfierld, 1998/inner y Leekman, 1991).

En el caso del desarrollo atipico, especialmentdosrirastornos del espectro
autista, Kaland y colaboradores (Kaland et al. 22@005; Kaland, Smith y Mortensen,
2007) utilizaronlas historias de vida cotidianeon el propdsito de evaluar la habilidad
para poner en practica, en situaciones realesidiams, las habilidades mentalistas.
Segun los autores, estas historias implican unaomeymplejidad que las historias
extrafias (Kaland et al., 2002). En concreto, efstdnadas por un total de 13 historias,
2 historias para cada modelo, que incluyen mentinantira piadosa, metafora,
malentendido, doble engafio, ironia, persuasiénciemes opuestas, celos, intenciones
y meteduras de pata. Por ejemplo, los resultadbgrdpo normativo del estudio de
Kaland y colaboradores (2002), con una edad mezlibbdafios, muestran que muchas

de las comprensiones ya se han adquirido por coon@ldicha edad.
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Como hemos indicado anteriormente, dos de los aspeate las intenciones
comunicativas verbales mas estudiadas han sidodasiras y a las ironias. La mentira
consiste en crear deliberadamente una creencea dal®tra persona, pero a diferencia
del engafio, mediante el lenguaje (Lee, 2000). Rta eazon, la mentira también
requiere la comprension de las otras mentes pdoqyige se pretende es hacer creer a la
otra persona en una cosa que no es verdadera (Batwen, Tager-Flusberg y Cohen,
2000; Lee, 2000).

Inicialmente, los nifios no son capaces de distingntre mentiras y bromas.
Parece ser que dicha distincibn se empieza a coagreentre los 6 y los 8 afios de
edad (Andrews, Rosenblatt, Malkus, Gardner y Winh@88; Leekman, 1991; Sullivan
et al., 1995). Ademas, distintos autores sugieren antes se debe haber adquirido la
comprension de las creencias falsas de segunda @rdeman, 1991; Sullivan et al.,
1995).

En edades ya tempranas, entre los 2 y los 3 ai®sifios son capaces de decir
mentiras. Sin embargo, estas mentiras son condmerpseudomentiras porque no
existe necesariamente una intencion deliberadangafne. En realidad, los nifios
verbalizan este tipo de mentiras para eludir Ipau la presién que supone el juicio
social, al hacer alguna cosa que no esta biendemasia socialmente, evitar el castigo o
dar una buena imagen (Newton, Reddy y Bull, 2000s&, Smith y Ross, 2003).
Poco después, aproximadamente entre los 3 y Ig®gl s nifios intencionadamente
verbalizan mentiras con el fin de engafar al doafdler et al., 1989; Leekman, 1992;
Palak y Harris, 1999; Peskin, 1992; Shouthamer-eneb986). Finalmente, Talwar y
Lee, (2002a) sugieren la existencia de un desarpabkterior de la mentira, una vez
adquirida la comprension de la creencia falsa degororden. En concreto, Talwar y
Lee (2002a) mostraron que entre los 3 y los 5 déssyifios presentan dificultades para
mantener en el tiempo la mentira, mientras queedol 7 y los 8 afos ya adquieren
dicha facultad. Estos autores sostienen que edididad se da porque ya se ha
adquirido el razonamiento de segundo orden. Dedhenlmerosos estudios indican que
la habilidad para mantener la mentira se corretacigignificativamente con el
razonamiento mental de segundo orden (Polak y $at899; Talwar y Lee, 2002a,
2008).
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Finalmente, otra cuestidon concierne a la comprand® las mentiras piadosas.
Estas se emplean para proteger los sentimientosralgersona y no herirle (Bavelas,
Black, Chovil y Mullett, 1990; Comden, Mothery y Mbn, 1984). Los estudios indican
que la comprension de las mentiras piadosas seesdauntre los 5 y los 7 afios (Happé,
1994; O’Hare et al., 2009). Mas concretamente, @Hg colaboradores (2009)
indicaron que en cada uno de los grupos de eda8l &€é&2 afos) dicha comprension
obtuvo una puntuacion menor respecto a la de lastirag, excepto en los nifios
mayores de la muestra. Segun los resultados, laremsion de las mentiras piadosas se
observa a partir de los 6 afos y se va desarraland largo de los afios. Ademas, los
resultados mostraron que ninguno de los grupo®l Kie 12 afios, alcanzé el valor
maximo. Ademas, Kaland y colaboradores (2002) dnammn que los nifios con una
edad media de 15 afios tampoco alcanzaron el efestiio, pero si un porcentaje de

acierto bastante elevado.

En una direccion similar, Talwar y Lee (2002b) steriesaron por el desarrollo de
las mentiras piadosas entre los 3 y los 7 afiosubastudio, el participante debia hacer
una fotografia al experimentador, pero antes déezagda fotografia el experimentador
les preguntaba si estaba bien para salir en |lgrfafi@. Resulta que el experimentador
tenia en la nariz una marca. Los resultados inglicgue la mayoria de los participantes
entre 3 y 7 afios contestaron que si al experimentgadlespués, a otra persona adulta
le explicaron que tenia la marca en la nariz. Piosteente, otro estudio (Talwar,
Murphy y Lee, 2007), indicé resultados similaresna@nera que la mayoria de nifios
entre 3 y 11 afios verbalizaron mentiras piadostes wamregalo que no les gusté. Los

autores también enfatizaron que esta habilidadcsementa con la edad.

Se ha sugerido que los mensajes irénicos son undasleformas mas
caracteristicas de los enunciados no literalesin@®dn, 1999). Su comprension e
interpretacion requiere realizar inferencias cofaglesobre la vida mental del hablante
(Pexman, 2008). Para interpretar correctamenteinomda, los nifios también deben
entender la intencion del hablante sobre los estatintales del receptor y para ello se
requiere niveles avanzados en comprension de laeniEiippova y Astington, 2008;
Winner y Leekman, 1991; Winner y Gardner, 1993)eBEta linea, algunos estudios han

hallado una intensa relacién entre la comprenslaslironias y la comprension de las
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creencias falsas de segundo orden (Filippova yng&tn, 2008; Happé, 1993; Sullivan
et al., 1995)

Los estudios sobre el desarrollo de la ironia emlique los nifilos empiezan a
comprenderla a partir de los 5 6 6 afios (Ackerrmi883; Filippova y Astington, 2008;
Hancock, Dunham y Purdy, 2000; Harris y Pexman32Q0ukusa y Leinonen, 2008;
Winner y Leekman, 1991) y que su comprension majorala edad. Sin embargo, a los
9 afos aun pueden existir dificultades de compden@tilippova y Astington, 2008).
Otros autores sugieren que incluso a los 12 y ®afibs aun contindan persistiendo
estas dificultades (Capelli, Nakagawa y Madden,01%®morest et al., 1983, 1984).
Por el contrario, otros autores han hallado unaptension mas temprana, indicando
que algunos componentes de este tipo de mensagss lyan adquirido por completo a

los 6 aflos (Dews et al., 1996; Sullivan et al.,5t3inner y Leekman, 1991).

Varios investigadores sugieren que aunque ya & lbs los 6 afios los nifios ya
muestran una cierta habilidad para entender laaraticha comprension no se asemeja
a la de un adulto (Dews et al., 1996; Harris y Paxn2003). Una caracteristica de los
mensajes ironicos es el humor. Segun diversosjt®i@ comentario ironico también
pretende ser gracioso o divertido (Dews et al.,61%exman et al., 2005). En este
sentido, Pexman y colaboradores (2005) compararaorprension de las ironias de
nifios de entre 7 y 10 afios con la comprensién dgrupo de adultos. Los autores
concluyeron que los nifios no percibian el caraptacioso de la ironia como lo hacian

los adultos. Resultados similares fueron obtenmdodews y colaboradores (1996).

En resumen, en su articulo Filippova y Astingtor00@&), acerca de la
comprension del lenguaje no literal, sugieren gleseb afios los nifios interpretan la
intencionalidad de los mensajes como verdaderascerss. Dicho de otro modo, a esta
edad los nifios no son capaces de discernir entnergdaje literal emitido y la intenciéon
del hablante subyacente. Después, alrededor d& daf®s empiezan a comprender que
el mensaje puede ser falso detectando incongrigeactee la intencion del hablante y el
mensaje. Finalmente, Unicamente cuando son capcagconocer la intencion o
propédsito del hablante podran identificar corre@ata las ironias y distinguirlas de las

mentiras.
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1.3.3.5.La Comprension de las meteduras de pata

Baron-Cohen, O’Riordan, Stone, Jones y Plaiste@9)jL&learon un test basado
en la deteccion de las meteduras de pata para campé rendimiento en la
comprension de IaM avanzada en nifios con el Sindrome de Aspergen yiéos sin
trastorno. Segun los autores, una accién se coaswEMo una metedura de pata
cuando alguien dice alguna cosa sin tener en cugn& oyente lo quiere saber.
Ademas, las meteduras de pata acarrean conseaiergativas para el oyente, sin ser
una accion intencionada por parte del hablante eB@ motivo, los autores consideran
gue la comprension de meteduras de pata es unaangalia evaluar [aM avanzada
(Banerjee y Watling, 2005). Segun Baron-Cohen wlmmladores (1999) comprender o
detectar una metedura de pata consiste en difarezlatonocimiento del hablante y del
oyente y comprender el impacto emocional que pwadsar en el oyente lo que ha
dicho el hablante. Ademas, dicha comprension sealado intensamente relacionada

con otras formas de comprension social avanzadase(fe, 2000, 2002).

Esta tarea, adaptada posteriormente por Banerj&atiing (2005), consiste en
escuchar distintos relatos en los cuales se cametenetedura de pata. A continuacion,
se debe identificar si se ha producido o no unedoeh de pata y explicar en qué
consiste. Segun Banerjee y colaboradores (Bangij¢atling, 2005; Banerjee, Watling
y Caputi, 2011) los nifilos de 7 afios con un desarmarmal, empiezan a comprender

las meteduras de pata y que dicha capacidad ntegsta los 11 afios.

No obstante, a pesar del indudable interés de tast@ para el estudio del
desarrollo de laTM, son pocos los estudios normativos que la han aiitizy,
generalmente, se ha aplicado principalmente enep@s con dafios y lesiones
cerebrales (por ej., Bird, Castelli, Malik, FrithHusian, 2004; Stone, Baron-Cohen y
Knight, 1988; Stone, Baron-Cohen, Calder, Keaneyng, 2003).

1.3.3.6.La comprensién de otros estados mentales complejos

Otra linea de investigacion, para comprender etifumamiento mentalista en
edades posteriores, ha conllevado al desarrolloindBumentos para evaluar la

comprension de estados mentales mas complejosés tde las expresiones faciales y
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especialmente a través de la mirada (Baron-Cohah,e1996, 1997; Baron-Cohen et
al., 2001; Baron-Cohen, Wheelwright, Scahill, LawgoSpong, 2001).

Inicialmente, Baron-Cohen y colaboradores (199¢€nidn latarea de los ojos
para evaluar, a partir de la regién ocular, lacd®ém de estados mentales complejos. La
tarea estaba formada por un total de 25 fotograféaka zona de cejas, 0jos y nariz.
Cada fotografia estaba acompafada por dos palatgananera que una de ellas se
correspondia con el estado mental expresado emdgen. Los participantes debian
escoger la palabra que a su parecer describia fogjoie la persona estaba sintiendo o
pensando en la fotografia. Los resultados obteriititisaron que las personas autistas

presentan déficits en la capacidad de leer la nexaielada en esta tarea.

Posteriormente, la tarea fue modificada en su &eractual (Baron-Choen et al.,
2001) a fin de corregir algunos defectos del tegjirml. A pesar de estas mejoras,
algunos autores sugieren que este test aun comimedantando serios defectos (para
una mayor revision acerca del tema consultar John#tiles, McKinlay, 2008). Esta
nueva version, a diferencia de la anterior, corti8@ fotografias y cada una de ellas
esta rodeada por 4 opciones de respuestas. A gartios resultados obtenidos, los
autores sugieren que el test de los ojos es unalaadecuada para detectar diferencias

sutiles de la sensibilidad social.

Ademas, los autores crearon una version infantih menos fotografias, para
aplicarla tanto a nifios como a adolescentes (B@uairen et al., 2001).Esta versién esta
formada por 28 fotografias y cada una esta acomdpafar cuatro palabras de las
cuales solo una se corresponde con el estado nexpiraisado en la imagen. Igualmente
participantes han de escoger la palabra que desamdjor lo que la persona esta
sintiendo o pensando en la imagen. Por esta rdménautores sugieren que para
resolver la tarea es necesario que el particigangga incorporado en su vocabulario los
términos mentalistas empleados en la tarea y sufisapo. En la version infantil se

incluye un vocabulario mental mas simple que erefaion adulta.

Baron-Cohen y colaboradores (2001) administrarda émrea, tanto a nifios
afectados por el Sindrome de Asperger, con edamaprendidas entre 8 y 14 afios,
como a nifios de 6 a 13 afos con un desarrollo noAtendiendo a los resultados del
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grupo normativo, mas del 50 % de los participamni®s edades entre 10 y 12 afos
identificaron la palabra correcta, aun asi losItadas indicaron que no se alcanzé el

efecto techo.

Posteriormente, en el trabajo de Peterson y Slau@B009) se administrd una
version del test de los ojos a nifios con autismifigs con un desarrollo normal. Segun
los resultados hallados de nuevo los nifios con esardollo normal, con edades
comprendidas entre 6 y 13 afios, a pesar de obtegjeres resultados que el grupo
clinico, no alcanzaron el efecto techo aunque etgmaje de identificacion de la
palabra correcta en la mayoria de los items resattéonsiderablemente elevado.

Por otra parte, en respuesta a algunas criticagstedle los ojos, se han disefiado
otras tareas con la intencion de evaluar la conspiende los estados mentales
complejos. Un ejemplo es la tarea disefiada pordriatid, Baron-Cohen y Wheelwrigh
(2002) cuyo objetivo consiste en inferir el estadental, pero esta vez a partir de
estimulos auditivos, y no visuales. Otra tareadagsr Golan y colaboradores (Golan,
Baron-Cohen y Hill, 2006; Golan, Baron-Cohen, HillGolan, 2006; Golan, Baron-
Cohen y Golan, 2008) propone la identificacion sia@os mentales complejos a partir

de imagenes, en las que se combina estimulos essyaluditivos.

1.3.3.7. Sintesis

Recapitulando, en relacion con la comprensién getaociones, entre los 3y 7
afos, los niflos empiezan a tener en cuenta de foonjanta creencias y deseos en la
prediccion de las emociones (Harris et al., 198®).embargo, la comprension de las
emociones mas complejas se alcanzara después @dedl@safos de edad (Ruffman y
Keenan, 1996; Bennet, et al.,, 1998, Bradmetz y rgxter, 1999). Otro aspecto
relacionado con las emociones concierne a la ceraitbn de dos emociones
contradictorias, una positiva y la otra negativauea misma persona o personaje. En
relacion con este aspecto, Harte (1983) indicéeqiee los 10 y los 11 afios los nifios
comprenden que una persona puede experimentarsahaniiempo dos emociones
opuestas. Aungue tal comprension parece darseies mayores, estudios posteriores,
como el de Brown y Dunn (1996), han encontrado egia comprension podria darse

mucho antes, entre los 5y 7 afnos.
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La regulacion emocional también ha sido objeto steidto en relacion con la
comprension de las emociones. Los estudios, ecidalaon este tipo de comprension,
sugieren que los nifios, partir de los 6 afios, centgf@n que la emocién real no tiene
por qué corresponderse con la expresion facigbelelonaje e incluso comprenden que
la emocion externa (la emocion fingida o apareatiterna (emocion real) pueden ser
emociones opuestas (Harris et al., 1996; Harriggs§ 1988; Sidera, 2009; Sidera et
al., 2011, 2012). Otros estudios, por el contraindican que esta comprensiéon podria
darse de antes de los 6 afios y mejorar con la @tatkrjee, 1997; Josephs, 1994;
Misailidi, 2006).

Paralelamente también se observa un incrementdisagivo en la comprension
de las creencias falsas. Perner y Wimmer (1985pifués primeros en indicar un
progreso en dicha comprensiéon, de manera queiagetos 7 afios los nifios empiezan
a comprender las denominadas creencias falsasgdeds® orden y esta comprension
mejorara hasta los 10 afios. No obstante, estudistenores, han mostrado que esta
comprension parece ser que se inicia los 5 0 6 @eekman, 1990; Perner y Howes,
1992; Sullivan et al., 1994).

El engafio se presenta de forma relacionada coontg@rension de las creencias
falsas, pero también con otros estados mentalel&eion con el momento a partir del
cual los nifios realizan conductas de engafio exisens interpretaciones (Nufiez y
Rivere, 1994). Por un lado, distintos autores snsti que el engafio es una conducta
que se puede observar antes de los 4 0 5 afosdl€han al., 1989). Por otro lado,
otros investigadores sostienen que la comprensbremafio se adquiere después de
los 4 afios 6 5 afios edad (de Villiers y de Villi2811; LaFreniére, 1998; Perner,
1991; Peskins, 1992; Sodian, 1991). De acuerdd\ediez y Riviere (1994) y Sotillo y
Riviere (2001), la habilidad para engafiar se pagdeciar a partir de los 4 afios pero su
comprension por completo se dara después de log @Gitos, después de adquirir la
comprension de las creencias falsas de segundo.orde

Las tareas basadas en la deteccion de intenciomesnicativas no explicitas se
han disefiado para estudiarTi®&l en estados mas avanzados. Distintos autores, han
sugerido que dicha comprension se halla intensawel#cionada con el razonamiento

de segundo orden (Filippova y Astington, 2008; Happ93; 1994; Perner y Wimmer,
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1985; Sullivan et al., 1995; Talwar y Lee, 2002ank¢r y Leekman, 1991) porque se
requiere ir mas alla del lenguaje literal y accealéa intencion del hablante. Algunos
trabajos han indicado que la comprension de landnes comunicativas se empieza a
apreciar en el desarrollo a partir de los 8 afi@dB-Cohen, 2001; Happé, 1994) y va

mejorando hasta la adolescencia (Kaland et al2;20MHare et al., 2009).

Bajo este contexto, la comprension de la ironiaeyladmentira ha cobrado un
especial interés. Segun Filippova y Astington (3068 nifios de 6 afos interpretan la
intencionalidad de los mensajes como verdadera, taoto, no son capaces de
diferenciar entre el mensaje literal emitido yritencion del hablante. Después, a partir
de los 9 afos, empiezan a comprender los mensajes €alsedades detectando
incongruencias entre la intencién del hablante ynehsaje. Finalmente, cuando son
capaces de reconocer la intencion o proposito aadlahte podran identificar
correctamente las ironias y distinguirlas de lastirees.

Por lo que respecta a la ironia, numerosos ausm&genen que su comprension
se da a partir de los 5 afios 0 6 afios y ésta merda edad (Ackerman, 1983;
Andrews et al., 1988; Dews et al., 1996; FilippgvAstington, 2008; Hancock et al.,
2000; Harris y Pexman, 2003; Winner y Leekman, 19Bar el contrario, otros autores
han hallado una comprension mas temprana de mauneralgunos componentes de
este tipo de mensajes ya se han adquirido por empllos 6 afios (Andrews et al.,
1986; Dews et al., 1996; Sullivan et al., 1995; Méiny Leekman, 1991).

En relacion con las mentiras, los nifios a los 2&3i@&s ya incluyen mentiras en
sus verbalizaciones aunque éstas son consideraghaspseudomentiras (Newton et al.,
2000; Stern y Stern, 1990; Wilson et al., 2003)ses, entre los 3 y 4 afios, los nifios
intencionadamente verbalizan mentiras con el firedgafar al otro (Chandler et al.,
1989; Leekman, 1992; Polak y Harris, 1999; Peski®2; Perner, 1991). Sin embargo,
a estas edades aun no son capaces de mantendieempella mentira, habilidad que se
observara una vez adquirida la comprension dertencias falsas de segundo orden,
aproximadamente entre los 7 6 8 afios (Talwar y 2@@2a).

Las tareas basadas en comprension de las metethugsta ofrecen igualmente

un formato idéneo para evaluarTl® avanzada. Los trabajos en esta linea indican que a
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los 7 afios los nifios empiezan a comprender lasdorei® de pata y que dicha
capacidad se mejora hasta los 11 afios (Banerjeatyng/ 2005; Banerjee, Watling y
Caputi, 2011). Los resultados del trabajo de Kaharmblaboradores (2002) indicaron

que este tipo de comprension se ha alcanzado pwlet a los 15 afios de edad.

Para abordar el funcionamiento mentalista en edpdsteriores también se
desarrollado instrumentos para evaluar la compbensie estados mentales mas
complejos a través de expresiones faciales y edpemite a través de la mirada
(Baron-Cohen et al., 2001). Segun diversos aut@eamprension completa de estados
emocionales mas complejos se dara después de l6sl22afios (Baron-Cohen et al.,
2001; Peterson y Slaughter, 2009).

1.3.4. Desarrollo de la teoria de la mente en pasadultas y mayores

Pillow (2008) ha identificado tres niveles de coejiplad creciente en la
comprension de las actividades cognitivas despeéka dnfancia. Segun el autor, el
primer nivel ocurre entre los 5 y los 7 afios y @anco los nifios empiezan a organizar
el conocimiento sobre el funcionamiento mental. &mbargo, esta organizacion se
asemejara a la de un adulto a partir de los 9 afib8. A partir de los 13 6 14 afios se
apreciara algunos pensamientos epistemoldgicoss Fsnsamientos epistemolégicos
continuaran desarrollandose hasta la edad adwdta {pna mayor revision a cerca de

este tema consultar Pillow, 2008).

El avance de las habilidades mentalistas en adulfpsrsonas mayores con un
desarrollo normal es un ambito de investigaciornierge y existen pocos estudios
centrados en este tema. Sin embargo, existen nsasetmbajos empleando distintas
tareas que requieren una comprension avanzadaTdé ém pacientes con trastornos y
lesiones cerebrales (ver revision acerca del tem@pperly, Samson y Humpreys,
2009).

Probablemente, el estudio conducido por Happé, &ignBrownell (1998) es
uno de los primeros que analiza la secuencia evalde |laTM en personas adultas y
mayores sin trastorno. En él, los autores admaristr tanto tareas mentalistas como

tareas de control. Las tareas o historias de timmtatista requerian inferir los
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pensamientos y sentimientos de los protagonistasaslehistorias. Los resultados
indicaron que las personas mayores, con una medieddd de 73 afos, obtuvieron
mejores resultados que las personas con 21 afgs.cdPsiguiente, los autores
concluyeron que el rendimiento @V permanece intacto en edades mas avanzadas e

incluso puede mejorar.

Por el contrario, un estudio posterior realizado aylor, Moulson, Muncer y
Taylor (2002), empleando las mismas tareas que édgpmlaboradores (1998) y otras
similares creadas por los mismos autores no hall@sultados parecidos. En este caso,
se evalué larM en tres grupos de edad; 19, 67 y 81 afios. Lodtades hallados
mostraron que entre los 19 y los 67 afios de edadexistieron diferencias
estadisticamente significativas en cuanto a sumeedto en las tareas. Sin embargo, en
el grupo de 81 afos, los participantes obtuviereargs puntuaciones indicando un
declive en la comprension de la mente en edadexzadas.

Sullivan y Ruffman (2004), por su parte, adminigiralas tareas empleadas por
Happé y colaboradores (1998) y Maylor y colaborasd?002). Ademas, los autores
evaluaron la comprension social mediante dos nudeesas: identificacion de
emociones a partir de fotografias y la identifiacide emociones y otros estados
cognitivos mediante fragmentos de video. SullivaRuffman (2004) administraron
estas tareas a 48 participantes sanos, 24 de tanlas edades comprendidas entre 60
y 82 afos y el resto tenian edades entre 20 y d§. &us resultados, en la linea del
estudio de Maylor y colaboradores (2002), indicare gxiste un decremento en la
comprension de la mente en las personas mayoresn#g] los autores hallaron que
este descenso no podia ser explicado por el deefivimteligencia fluida. De forma
similar, Rackozy, Harder-Kasten y Sturm (2012) bamparado el rendimiento am
de personas mayores y jovenes. Sus resultadoséamiestran que existe un declive
en el rendimiento de las personas mayores en tmfleglas tareas de comprension de la
mente, pero no en las controles. Segun los austsdescenso en la puntuacion puede
explicarse a partir de la velocidad del procesatnignde las funciones ejecutivas.
Bernstein, Thornton y Sommerville (2011), al iggak los estudios anteriores, indican
gue existe un descenso en la comprension de laementependientemente de los
cambios experimentados a lo largo de los afios eme&lbnamiento cognitivo general.
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En resumen, hasta el momento, pocos son los estladidabilidades mentalistas
en personas adultas y mayores sanas. El estudi@rpiaesarrollado por Happé y
colaboradores (1998) ha abierto una nueva lineandestigacion sobre 1aM. Sus
resultados enfatizaron un avance en las habilideadggalistas. No obstante, estudios
posteriores (Bernstein, et al., 2011; Maylor et2002, Rackozy et al., 2012; Sullivan y
Ruffman, 2004) han hallado resultados contradiosorEstos ultimos trabajos muestran

un descenso en la comprensiéon de la mente en eaealezadas.
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< 10 afios

7- 9 afios

6 afnos

5 afos

4 anos

3 anos

1-2 afios

> 1 afo

- Comprension de la simultaneidad de dos emociopesstas
- Comprension de las meteduras de pata
- Comprension de estados mentales mas complejaséstde la mirada

- Comprension de las emociones secundarias
- Comprension de las intenciones comunicativas it

- Distincién de la apariencia vs. realidad emodiona
- Comprension de la falsa creencia de segundo orden
- Comprension del engafio

- Comprensidn de la relacién entre emociones, ci@eyaeseos

- Comprension de la creencia falsa de primer orden
- Comprension de la relacién entre deseos y creencia
- Distincién entre apariencia y realidad

- Comprension de la relacién entre deseos y emogione

- Comprensién implicita de la relacién entre deseasciones

- Comprensién de la relacién entre ver y saber

- Comprensién implicita de las creencias falsasmprension explicita de las creencias verdaderas

- Atencion conjunta - Referencia social
- Comunicacion intencional no verbal - Juegabgilico
- Distincion entre las acciones intencionales ydo®s fallidos - Psicologia del deseo

- Empezar a utilizar conceptos sobre estados nesntah una funcién mentalista

- Imitacion expresiones faciales
- Interés y preferencia por los estimulos sociales

- Distincién de los objetos vs. las personas
- Percepcion de las personas como seres iguales m@ismo

Figura 1.2. Secuencia evolutiva aproximada de los principaliésshde la TM y de sus

precursores

~ 80 ~




El desarrollo de la teoria de la mente, lengudjegiones ejecutivas en nifios de 4 a 12 afios

1.4. Baterias y escalas para la evaluacion de latéa de la mente

Teniendo en cuenta los estudios recogidos hastaoelento, en su conjunto,
apoyan la idea de la existencia de un continud desarrollo de IaMm (por ej., Tager-
Flusberg, 2003; Wellman y Liu, 2004; Wellman, Fabw, Zhu y Liu, 2006). En su
momento, Wimmer y Perner (1893) ya advirtieron gudesarrollo de la comprension
de la mente es un proceso complejo y largo. De nmdd podemos decir que no
nacemos con unaM totalmente desarrollada y funcional y por lo tantose la puede
considerar como un todo o nada. Ademas, como hpouido comprobar a lo largo del
apartado anterior, [aM alude a un conjunto de comprensiones, cada vezondglejas
y elaboradas (vedfigura 1.2.

A pesar de ello, en pocas investigaciones se halado el estudio de [eM des
de esta perspectiva y la mayoria de estudios sedrgrado en la comprension de las
creencias falsas. Por esta razén, diversos aut@esdesarrollado baterias para dar
cuenta sobre la naturaleza y desarrollo deMaatendiendo a distintas comprensiones.
A continuacion, vamos a comentar algunas de lagibatempleadas para dar cuenta del

desarrollo de 1IaM.

Como ya hemos visto, probablemente Happé (1994jdmauna de las primeras
autoras en desarrollar una bateria para estudiaprajreso en las habilidades
mentalistas. A partir de las historias denominddstorias extrafias se pueden evaluar
aspectos relacionados con las creencias de prirsegyndo orden, asi como también

aspectos relacionados con el engafio de primerundegrden.

De forma similar a Happé (1994), Kaland y colaborad (Kaland et al., 2002;
2005 y 2007) diseinaron las historias de la vidédmota. Como ya se ha comentado
anteriormente, esta tarea evalla la comprensiéradeentira, mentira piadosa,
metafora, malentendido, doble engafio, ironia, psién, emociones opuestas, celos,

intenciones y meteduras de pata.

Otra bateria disefiada por Steerneman, Murris Yooodaores (Muris et al., 1999;
Steerneman) esta formada por tres subescalasirharprsubescala evallia habilidades
precursoras de la comprension de la mente, como epanplo, reconocimiento

emocional y juego simbdlico. La segunda incluyeelaluacién de las primeras
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manifestaciones de la TM, como por ejemplo, la aemgion de la creencia falsa de
primer orden. La Ultima subescala ofrece una eca@unade aspectos en TM mas
avanzados, como comprension de la creencia falsaglendo orden y humor.

Tager-Flusberg (2003) también desarroll6 una lmtdestinada a evaluar desde
las manifestaciones mas iniciales deTM hasta las mas avanzadas. En concreto,
propone tres escalas. La primera escala evalluangrension de deseos y el juego
simbdlico. La segunda mide el acceso del conocitmien funcion de la perspectiva
visual, creencia falsa de primer orden (cambioodalizacion, contenido inesperado) y
engafio. La ultima de las escalas, pensada paraaevahbilidades mentalistas mas
avanzadas, esta formada por tareas de creenca dalssegundo orden, bromas y

chistes, entre otras.

En una direccién similar a los trabajos anterioM&llman y colaboradores
(2004, 2006) elaboraron una escala que incluyevdduacion de la comprension de
deseos distintos, creencias distintas, el accesoracimiento, creencia falsa explicita
de primer orden, creencia falsa de primer ordenpcenes ligadas a creencias y

apariencia versus realidad emocional.

La escala o bateria de Blijd-Hoogewy y colaboraslqilijd-Hoogewys, van
Geert, Serra y Minderaa, 2008; 2010) incluye ldwa@on de los siguientes aspectos:
reconocimiento de emociones, diferenciaciéon entnédades fisicas y mentales,
distincién entre realidad e imaginacion, objetosi émpostores o0 engafiosgslose

impostorg, acceso al conocimiento, deseos y creenciassfalsa

En el instrumento denominaddEPSY-II (A Developmental Neuropsychological
Assessment-Second Edijiae Korkman, Kirk y Temp (2007a, 2007b) se incluye
subtest centrado especialmente en evaluar la cosipre del nifio sobre aspectos
relacionados con laM. La edad de aplicacion es de 3 a 16 afios e indaye
comprension de las creencias, intenciones, engaiogciones e imaginacion, entre
otros. Ademas, también incluye tareas para evéddussmprension de creencias falsas y

la atribucidn correcta de estados emocionales selgtontexto social.

En definitiva, en los Ultimos afios los investigadose han interesado por disefiar

baterias o escalas para evaluar el curso evoldiévtas habilidades mentalistas. Sin
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embargo, el estudio del funcionamiento mentalishia avanzado esta centrado, hasta el
momento, principalmente en la comprensién persooadrastornos del espectro autista
y otros trastornos especificos del lenguaje. Pta e0n, es necesario extender este
interés en evaluar formas mas complejas del fuaomento mentalista en poblaciones

sin trastornos ni alteraciones.
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LA RELACION DEL LENGUATE CON LA
TEORIA DE LA MENTE

Diversos estudios indican que Té, y en concreto la comprension de la creencia
falsa, se desarrolla siguiendo un patron evolutivo queripoder universal (Avis y
Harris, 1991; Callaghan et al., 2005; Quintanilla99; Wellman et al., 200%1)A pesar
de esta evidencia, se ha mostrado que existerewldi@s individuales en el desarrollo
tipico y atipico de la comprension de la mente @lla 2000; Harris, et al., 2005;
Hughes, 2005; Pons, Harris y de Rosnay, 2003; RefiacSlaughter, 2003).

El interés por estudiar la causa de estas difeasraritre individuos ha conllevado
a indagar acerca de la posible influencia en ehewale laTM de factores como la
edad, el sexo, la capacidad cognitiva generalemjuaje o las funciones ejecutivas.
Ahora bien, gran parte de las investigaciones seem&rado en la relacion entre el
lenguaje y las competencias mentalistas, asi caitre é&s funciones ejecutivas y la
TM. A continuacion, trataremos la relacion entre labilidades linglisticas y
mentalistas, mientras que en el capitulo siguiadi@rdaremos la relacién entre las

habilidades mentalistas y las funciones ejecutivas.

En las Ultimas décadas, un gran niumero de investiges ha considerado la
relacion entre dos areas cognitivas prominente$May el lenguaje. Las habilidades
lingUisticas, al igual que las mentalistas, empiezaanifestarse al inicio de la infancia
y ambas se desarrollan principalmente duranteriosepos afios de vida alcanzando un
buen nivel de desarrollo a los 5 afios de edadr(@tstn y Flippova, 2005). Ademas, se

sugiere que el desarrollo de ambas se da de foanadefa (Mendoza y Lopez-Herrero,

® Otros autores han hallado variaciones culturalesd desarrollo de IaM (Chen y Lin,
1994; Naito, 1993; Viden, 1996, 1999; Wellman et2006).
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2004) y que cada una de las habilidades podria iediizenciando en el avance de la
otra (de Villiers, 2007; Malle, 2002; Resches, &gRostan y Esteban, 2010; Ruffman,
Slade, Rowlandson, Rumsey y Garnham, 2003; Sh@&4; ISlade y Ruffman, 2002).
Por estas razones, la interdependencia entre gudgny laTM es evidente, pero
ademas IaM esta estrechamente asociada al lenguaje porgaeés e éste podemos
expresar creencias, deseos, intenciones y cualgu@estado mental (Lorusso, Galli,
Libera, Gagliardi, Borgatti, Hollebrandse, 2007h &ras palabras, el lenguaje es una
via privilegiada para acceder a las mentes dedosd porque mediante el lenguaje no
s6lo expresamos nuestro punto de vista sobre l#dada sino que también

comprendemos el de los demas (Nelson, 2005).

Por todo ello, en los ultimos afios el estudio deolsible relacidon entre [eEM y el
lenguaje se ha convertido en uno de los temasatesten el ambito de la investigacion
sobre la comprension de la mente (Astington, 20QDs resultados de varias
investigaciones han arrojado evidencia, especidabnenbre la intensa asociacion entre
la compresion de la creencia falsa y las habilidduhguisticas (véase para una mayor
revision acerca del tema Milligan et al., 2007 ysétes et al., 2010). Esta relacion ,
entre competencia linglistica y mentalista, es aalaal por numerosos estudios
longitudinales, correlacionales y de entrenamiergalizados con nifios con un
desarrollo normal (por ej., Astington y Jenkins929Astington y Baird, 2005; Cutting
y Dunn,1999; de Villiers y Pyers, 2002; de Rosnayayris, 2002; Fuijiki, Spackman,
Brinton y Hall; 2004; Hale y Tager-Flusberg, 206&ighes y Dunn, 1997; Lohmann y
Tomasello, 2003; Ruffman et al., 2003; Slade y Raff, 2005; Watson, Painter y
Bornstein, 2001).

Asimismo, la relacion entre lenguajeTiy se ha hallado también en poblaciones
con un desarrollo atipico, especialmente en palmh@si con trastornos del espectro
autista, deficiencia auditiva, trastornos del lexguy deficiencia cognitiva (por ej.,
Dahlgren, Dahlgren y Hjelmquist, 2003; de VillieB§05; Frith y Happé; 1994; Miller,
2001; Peterson y Siegal, 1995; Tager-Flusberg gplg2005; Woolfe, Want, y Siegal,
2002; Yirmina et al.,1998; Ziatas, Durkin y Pra®38).

La naturaleza precisa de dicha relacion ha sidopntinda siendo, un tema

controvertido (Milligan et al., 2007). En lineasngeales, existen tres posturas distintas.
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La primera de ellas defiende una relacion unidioe@l y bajo esta concepcion,
algunos autores sostienen que el lenguaje inflayla €@omprension de @M (por ej.,
Astington y Jenkins; 1999; Astington y Baird, 20@k Villiers, 2005; Harris, 2005;
Nelson, 2005) mientras que otros, por el contraramsideran que |aM favorece el
desarrollo del lenguaje (por €j., Varley, 1998; lgparSiegal y Want, 2001). La segunda
postura defiende que tanto el lenguaje comtMadependen de algun otro factor que
explica las estrechas relaciones que se han eadongmtre ambas habilidades, como
por ejemplo las funciones ejecutivas (por ej., &arly Moses; 2001; Zelazo, 1999). Y
una tercera postura apoya una relacion bidirectemtee las facultades mentalistas y el
lenguaje (de Villiers, 2007; Malle, 2002; Milligaet al., 2007; Resches et al., 2010;
Slade y Ruffman, 2005; Ruffman el al., 2003; Sha®84).

En resumen, que el lenguaje y T son dos habilidades estrechamente
relacionadas es un tema que goza de amplia acapt&in embargo, no esta tan claro
qué aspecto o aspectos del lenguaje juegan un pigpdicativo en el progreso de la
TM. Los estudios han abordado esta tematica tanieehintraindividual como a nivel
interindividual (Astington y Baird, 2005; AstingtgnFlippova, 2005; Miller, 2006). A
nivel intraindividual, se han tenido en cuentaHabilidades linguisticas propias de los
nifos y, en concreto, se ha mostrado que la seraamdi sintaxis y la pragmatica, asi
como otros componentes linguisticos, estan inteestem relacionados con las
habilidades mentalistas infantiles. En cambio, otrvestigadores sugieren que existe
una interdependencia mas intensa entre la comprem® la mente y la habilidad
linglistica general que cuando se tienen en cunfarma independiente los distintos

componentes del lenguaje (Ruffman et al., 2003).

A nivel interindividual, se considera que las ctedsticas linguisticas del
contexto o del entorno social inciden de formaificativa en el avance de EM. En
especial, los intercambios conversacionales egquesparticipa el nifio resultan de gran
interés porque a traves de ellos se establecerersaviones sobre los estados mentales.
Diversos autores sostienen que las diferenciavithdiles en el desarrollo de Tav
podrian explicarse a partir de las caracterisficapias del intercambio conversacional
(por ej., Dunn y Brophy, 2005; Dunn et al., 1991).
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A continuacién, comentaremos mas detalladamentedoss sugeridos hasta
ahora. Primeramente, se tratara la direccionalideda relacion entre 1am y el
lenguaje y, después, se abordara la cuestion agergaé aspectos del lenguaje podrian

incidir en el avance de 1BM, tanto a nivel interindividual como a nivel intndividual.

2.1. Direccionalidad de la relacién entre la teoriae la mente y el lenguaje

Una novedosa y robusta area de investigacion serteado en indagar acerca de
la direccidbn que se establece entre lenguajeMy Astington y Jenkins (1999) se
interesaron por estudiar las relaciones entréNay lenguaje y, en cuanto a la
direccionalidad de la relacion, plantearon tresraditivas: 1) la competencia lingiistica
depende de 1aM; 2) laTM depende del lenguaje; y 3) tantoTld como la habilidad
lingUistica dependen de un tercer factor subyaapmtdavorece el desarrollo de ambas.

Asimismo, en el trabajo de Astington y Baird (20@8)recogen varios tipos de
propuestas. En concreto, algunas de las propuaeptasmn que el avance de Ts
facilita el posterior aprendizaje del lenguaje.adtrpor el contrario, defienden una
relacion inversa de manera que el lenguaje jugaripapel facilitador en el desarrollo
de las capacidades mentalistas. Finalmente, largepropuesta, recogida por Astington
y Baird (2005), apunta que los recursos linglistipoopios del lenguaje juegan un
papel especifico en el desarrollo de T&1, aunque se han enfatizado aspectos
linglisticos distintos (este tema se desarrollags metalladamente en el siguiente

apartado).

Otra linea de trabajos apoya que la direccionalidada relacion podria ser
distinta atendiendo al momento del desarrollo d&b iide Villiers, 2007; Malle, 2002;
Resches et al., 2010) y, por consiguiente, exista relacion bidireccional entre
lenguaje y laTM (de Villiers, 2007; Milligan et al., 2007; Shat2994; Slade y
Ruffman, 2005). Mas concretamente, bajo esta posieiVilliers (2007), por un lado, y
Malle (2002), por otro, consideran que ambas rddikes co-evolucionan de manera
que determinados componentes elementales tantdengliaje como de laM se

influyen mutuamente permitiendo el desarrollo geddie ambas habilidades.

En resumen, podriamos decir que las opinionesesed sobre las relaciones

entre el lenguaje y IaM pueden agruparse bajo tres grandes posturasaaklation
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unidireccional; b) el lenguaje y [eM dependen de un tercer factor; y ¢) una relacion

bidireccional. A continuacién, vamos a pasar a adarda primera de las alternativas.

2.1.1. Relacién unidireccional

Como se ha comentado, bajo esta postura una palbs dutores sostienen que la
TM facilita el desarrollo del lenguaje, mientras gtr@s defienden una relacion inversa

en la que el lenguaje es el responsable del dédsaimlaTM.

2.1.1.1. La teoria de la mente facilita el apremgizdel lenguaje

Uno de los planteamientos sugiere qudNa precede al lenguaje, es decir, los
nifos primero adquieren determinadas competenciastalistas, tales como la
comprension de la creencia falsa y la distinciGneeapariencia y realidad, y después el
lenguaje se complejiza para dar cuenta de esterdésaEsta forma de interpretar la
relacion entre ambas habilidades se apoya en karpogiagetiana, segun la cual el
pensamiento precede al lenguaje. Ademas, estagstgpas consistente con el modelo
explicativo propuesto por Perner (1991), pero t&mhion los planteamientos de los
tedricos de la modularidad (Baron-Cohen, 1995;iegsRoth, 1993). En una direccion
similar, otros autores sostienen que poseer lalitiathi de inferir las intenciones
comunicativas de las demas personas es una prengiara que se desarrolle el
lenguaje (Happé, 1993; Origgi y Sperber, 2000; I$9e2000, citados en Malle, 2002).

Des de la perspectiva socioconstructivista se igafat papel crucial que juega la
comprension de la intencionalidad y, especialmdageepisodios de atencién conjunta
en el desarrollo de la habilidad infantil para apler el lenguaje (Baldwin. 1993;
Tomasello, 1998). Los resultados de estudios ohseEmales y experimentales en esta
direccion, indican que la emergencia de habilidawbeso-cognitivas durante la primera
infancia estan estrechamente relacionadas con sarrddo del lenguaje. Mas
concretamente, diversas investigaciones muestra@m aguellos nifios que han
participado mas tiempo en episodios de atencidnuotan muestran un mayor
incremento del vocabulario en etapas posterioréhiték, Dunham y Dunham, 1991;

Carpenter et al., 1998; Carpenter y Tomasello, 206thasello y Farrar, 1986).
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Otra sugerencia en esta direccion procede de Lodejalandry (1986), los
cuales hallaron que los nifios autistas con difaclds socio-cognitivas para participar,
por ejemplo, en episodios de atencion conjuntateposmente, mostraron limitaciones

en el proceso de adquisicion del lenguaje.

Otro argumento de peso en esta posicion proviehestedio no publicado de
Tager-Flusberg, Sullivan y Baker (citado en Tadeslerg, 1993). En este estudio se
explord la relacion entre la comprension de lobesrcognitivosabery conocercon
el rendimiento en la tarea de comprension de lkencia falsa. Ambas comprensiones se
observaron en tres grupos distintos: en un grupnifiles con autismo, en otro grupo
formado por nifios con deficiencia cognitiva y en tencer grupo de nifios con
desarrollo normal. En relacion con los resultadelsggdupo normativo y con deficiencia
cognitiva, los autores concluyeron que en ambasscadquirieron la comprension de la

creencia falsa antes que la comprension de lo®seaxgnitivos evaluados.

Por otro lado, la investigacion llevada a cabo parley (1998, citado en
Astington y Jenkins, 1999) presenta el caso deduliael cual perdié la capacidad para
el lenguaje pero no la comprension de la creeratgaf Sin embargo, de acuerdo con
Astington y Jenkins (1999) los resultados obtenigmsVarley (1998) no muestran la
imposibilidad de que |aM sea causada por la competencia linglistica pahsejeto
del estudio era un adulto y, por tanto, ya habguiidlo ambas habilidades antes de la

pérdida del lenguaje.

Si regresamos al tema de la comprension de lasciotees sugerido al inicio de
esta seccion, los resultados de la investigaciorHdppé (1993) indican que las
carencias en la competencia mentalista, que pya@sentar los nifios autistas, podrian
explicar las dificultades que presentan éstos laota de comprender las situaciones
irdnicas, cuya comprension implica un elevado grddodestreza pragmatica. Sin
embargo, a juzgar por Mendoza y Lépez-Herrero (R0} resultados hallados en el
estudio de Happé (1993) revelarian Unicamente ela@ién entre comprension de la

creencia falsa de segundo orden y el lenguajeendéal.

A pesar de estas aportaciones a favor de la pran@eila comprension de la
mente frente al lenguaje, el estudio longitudiredlizado por Astington y Jenkins

(1999), en el que se abordaron las relaciones égiguaje yTM, no proporciono
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evidencias a favor de la precedencia déMaal lenguaje, mientras que a la inversa si.
De modo que cabria la posibilidad de pensar errelaaion unidireccional en la que el
componente linglistico juega un rol importante énawance de las habilidades

mentalistas. A continuacion, vamos a ahondar enpesttura.

2.1.1.2. El lenguaje facilita el desarrollo de kotia de la mente

Segun Astington y Filippova (2005), los pequeficseden al mundo mental de
las demas personas a medida que las habilidadggdiitas se desarrollan. Dicho de
otra forma, a medida que los nifios adquieren ejuaje adquieren la habilidad para
imaginar o representarse estados mentales ajenda.|lea de Astington y Filippova
(2005), laTM se emplea para explicar, predecir e interpretarmaionamiento humano
tanto en relacion con los aspectos mas conductaates con los actos de habla. Por
esta razon, el lenguaje ejerce una gran influesciae el desarrollo de las facultades

mentalistas.

Bajo este postulado se considera que el lengua@gajun papel facilitador en el
desarrollo de larM (Astington y Jenkins, 1999; Astington y Flippovd)08) y se
concreta en dos propuestas o versiones: una déimbfuerte. La primera version, la
debil, asume que se requiere cierta competenadibtica para superar con éxito las
tareas de comprension de la creencia falsa. Eeglansla version, la fuerte, se sostiene

que el lenguaje hace posible el avance en la comsigrede la mente.

En relacion con la postura débil, diversos autamssideran que la mayoria de
tareas empleadas para evaluar este tipo de corpressn tareas con un alto
componente verbal (Schick, de Villiers, de Villiesoffmeister, 2007). Asi pues, desde
esta perspectiva, la relacion entre lenguajavyproviene de la limitacién del método
de evaluar |aM y se predice que si se reduce la demanda dedwbilnguistica de las
tareas, los nifios las resolveran antes del cuanpleafios (Chandler et al., 1998; Hala
et al.,, 1991). Por otra parte, se plantea que $a @valuacién de la creencia falsa se
introduce una respuesta conductual, en vez de ermly el desempefio de los nifios
podria mejorar (Freeman, Lewis, Doherty, 1991). rBlacion con esta postura, po
ejemplo, Call y Tomasello (1999) compararon el n@iehto de una tarea estandar de

comprension de la creencia (verbal) con el obteridoina tarea de comprension de la
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creencia falsa no verbal. Los autores hallaron enige ambas tareas existia una
correlacion elevada y que ambas se resolvian atesdamilares. Ademas, segun Plaut
y Karmiloff-Smith (1993), este tipo de tareas padrilegar a ser incluso més dificiles

que las tareas con un formato estandar.

Por tanto, los resultados de los estudios realzada tareas no verbales arrojan
datos a favor de la segunda propuesta, la veragmef La version fuerte defiende que
el lenguaje hace posible o facilita el desarrokolaiTM. Es decir, que el avance en la
comprension de la mente se da gracias a los recmrspios del lenguaje, aunque,

como veremos mas adelante, se han enfatizado aspkstintos.

Como se ha sugerido con anterioridad, las relasi@mtre el lenguaje y @M
vienen avaladas por varios estudios de caracteitimhinal, pero también por estudios
correlacionales y experimentales. Astington y Jenki999), llevaron a cabo el estudio
longitudinal cuyos resultados respaldan la verfii@nte de esta posicion. En su estudio,
evaluaron un total de 59 nifios, con una edad ntel&4 afos, enM (creencia falsa y
apariencia vs. realidad) y en competencia lingidsgeneral. Tanto el lenguaje como las
habilidades mentalistas se midieron en 3 momemopadrales distintos (momento 1,
momento 2 y momento 3) durante un periodo de 7 snéss autores comprobaron que
el nivel linglistico del momento 1 resultd ser wei predictor del rendimiento de la
TM en los momentos 2 y 3 (controlando la edad quiareal inicio del estudio y el
lenguaje). En relacidon con una direccionalidad stajelos resultados del estudio
mostraron que laM no predijo el desempefio en lenguaje en los momagrusteriores
de evaluacion. En resumen, el estudio de Jenkimsstington (1999) respalda el
postulado segun el cual la habilidad linguisticanpueve el desarrollo de 1M, pero

no a la inversa.

Un afio antes, la investigacion de Hughes (1998bjtndoque el nivel de
vocabulario a los 4 afios de edad correlacioné fggtivamente con el rendimiento en
TM un afio después. De forma similar, el estudio des@vieet al., (2001), por un lado, y
de Farrar y Maag (2002), por otro, indicaron quedapetencia linguistica a los 2 afios
predijo el desempefio érM a los 4 afos. Posteriormente, Ruffman y colaboesdo
(2003) indicaron que la habilidad linguistica geherlos 3 afios predijo la comprension

en falsa creencia a los 3 afios y medio y tambléa & afios y medio.
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Por otra parte, pero en esta misma direccion, dagles experimentales de Hale
y Tager-Flusberg (2003) y de Lohmann y Tomaselt®8 también subrayan el hecho
de que el lenguaje influye significativamente erdesarrollo de IaM. En el primer
estudio, se comprobd qué tipo de entrenamientdeoviencion era el mas optimo para
ayudar o facilitar la adquisicion de la comprengi@nla creencia falsa. En relacién con
la direccionalidad de las relaciones entre lengyajeM, este estudio indicé que el
entrenamiento basado en lenguaje mejoré signifimaiente el desempefio en las tareas
de comprension de la creencia falsa, mientras qua mversa no. Es decir, el
entrenamiento en falsa creencia no mejoro la comspye posterior del lenguaje. Por
otro lado, Lohmann y Tomasello (2003) mostraron ueomprension de la mente
podria entrenarse mediante el lenguaje. En eflagtaesultados de este trabajo también

sugieren que el lenguaje influye en el avance denaprension de la mente.

Otra linea de evidencias a favor de esta versi@nteuproviene de trabajos
realizados con poblaciones clinicas con dificukade el desarrollo del lenguaje. Un
primer grupo de investigaciones parten de muesiasnifios sordos, la mayoria de
ellos nacidos en familias oyentes. En conjunto, dstidios muestran que los nifios
sordos no resuelven las tareas de creencia fdsaegsma edad que los nifios oyentes
(por ej., Courtin, 2000; Figueras-Costa y Harri3Q2, Gale, de Villiers, de Villiers y
Pyers; 1996 citado en Perner et al., 2005; Jacli,; Peterson, 2002, 2003; Peterson
y Siegal, 1995, 1998, 2000; Peterson, Wellman y, R@05; Shick, de Villiers, de
Villiers y Hoffmeister, 2007; Woolfe, Want y Sieg20002).

El primer trabajo en subrayar esta diferencia gadizado por Peterson y Siegal
(1995). Los resultados de este estudio indicaranaproximadamente el 40 % de los
sujetos sordos, con edades comprendidas entreyléss8L3 afos, resolvieron las tareas
de creencia falsa. En un trabajo posterior, Pateys®iegal (1998) compararon el
desempefio de nifios sordos con el de autistas.tigli@sndicé que el 52 % de los
autistas, con edades entre los 6 y los 15 aind$6y % de los nifios sordos, con edades
comprendidas entre los 5 y los 12 afios, no supei@o éxito las tareas de creencia
falsa. A partir de los resultados de estos estudligsautores atribuyeron que el bajo
rendimiento emTM podria ser explicado a partir de un déficit emdanprension de la

mente, como en el caso de las personas autistas.
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Los datos referidos por estudios posteriores remelgor un lado, que el retraso
observado en sujetos sordos era debido a un retraslbproceso de desarrollo daha
(Lundy, 2002; Rusell, Hoise, Gray, Scott, HunteakBs y Macaulay, 1998) y por otro
lado, que el retraso observado en nifios sordodasmen familias oyentes no se detecto
en nifos sordos de padres sordos (Courtin, 20@8sda, 2001; Woolfe et al., 2002).
Ademas, se ha mostrado que los nifios sordos semaaitivos presentan el mismo
patrén de desarrollo en comprensién de la mentdagueifios oyentes (Peterson et al.,
2005) y que los niflos sordos mayores muestran ujor nuesempeiio en tareas
mentalistas que los nifios pequefios sordos (Lun@y?;2Russel et al., 1998). Este
retraso tampoco se puede explicarse debido a faardkas linglisticas de la tarea. En
relacion con este aspecto, se ha mostrado qusaa e emplear tareas menos verbales,
los nifios sordos de padres oyentes continlan peggEnun retraso significativo en la
comprension de la creencia falsa (de Villiers y\d#iers, 2000; Figueras-Costa y
Harris, 2001; Gale et al., 1996; Woolfe et al., 200

Ademas, en relacion con las tareas no verbalesgdoy Kegl (2006) han
hallado que el rendimiento en este tipo de tareadepende de los afios que los nifios
llevan utilizando la lengua de signos, sino queedép de la edad en la que aprendieron
a emplear el lenguaje signado. Mas concretamente,alitores han llegado a la
conclusion de que aquellos nifios que entraron earfaunidad de signos antes de los 8

afos obtuvieron un mejor desempefio en comprensitammente.

En conjunto, estos estudios indican que el retodiservado en sujetos sordos, a
diferencia del autismo, no es causado por un dédfitiel dominio de las habilidades
mentalitas (Peterson, 2004). Este retraso podria egelicado por la hipotesis
denominadahipoétesis conversaciongdropuesta por Peterson y Siegal (1995). Estos
autores sugieren que los nifios sordos nacidosnaihds oyentes presentan, durante los
primeros afnos, dificultades para entablar convesas con sus familiares, incluyendo
también conversaciones sobre los estados mentategonsecuencia, esta carencia
inicial conllevaria a un desarrollo tardio de labihdades mentalistas (Symons, 2004).
A medida que los nifios sordos dominan el lenguajsighos, pueden ser participes de
los intercambios conversacionales sobre los estadosales y, consecuentemente, sus
habilidades mentalistas experimentaran un desarfB#terson y Siegal, 1995; Russell,
et al., 1998).
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La hipdtesis conversacional también se apoya emndsgltados obtenidos por
aguellas investigaciones en las cuales se ha rdostyae los niflos sordos de padres
sordos no presentan un retraso en la adquisicidla @& (Courtin, 2000; Courtin y
Melot, 2005; Jackson, 2001; Peterson y Siegal, 2B@erson et al., 2005; Woolfe et
al., 2002). En estos casoss nifiossordos presentan las mismas oportunidades que los
ninos oyentes de establecer de forma tempranacamdysos conversacionales que
estimulan el desarrollo de la comprension de latedros resultados obtenidos por un
estudio (Shick et al., 2007) indicaron que exigd@arencias significativas en &M
entre nifilos sordos signantes nativos, nifios sigeatardios y nifios no signantes.
Moeller y Schick (2006) mostraron que, en el cas@aldos de madres oyentes, existe
una relacion entre el desempefoTany la frecuencia con la que las madres emplean
términos de estado mental en sus conversacionestr&trabajo (Gale et al., 1996) se
identific6 que los nifios sordos que van a escuelases con dificultades en su
desarrollo linglistico, presentan un desarrollditade la comprension de la creencia

falsa en comparacion con los nifios oyentes.

Por otro lado, Peterson y Slaughter (2006) hallajoe el vocabulario sobre
estados mentales y la comprension de estructurgescas podrian estar incidiendo en
el desarrollo de la comprension de la falsa creeeginifios sordos nacidos en familias
oyentes. En la misma direccién, los resultadosrdeinvestigacion (Shick et al., 2007)
también indicaron que el vocabulario receptivo gitdaxis predicen el rendimiento en
comprension de la falsa creencia, tanto en tar@asie formato verbal estdndar como

en tareas menos verbales.

En definitiva, teniendo en cuenta de forma conjuataestudios realizados con
nifos con déficits auditivos, parece ser que ldmlidades linglisticas juegan un papel

fundamental en el avance de la comprension di#la

Por otro lado, otro tipo de evidencias a favor @déa easeveracion podemos
encontrarla en los trabajos realizados con nifiosti@stornos del espectro autista. Un
ejemplo de ello deriva del estudio de Happé (19988.resultados de esta investigacion
mostraron que Unicamente el 20 % de niflos autstpsraron las tareas de creencia
falsa administradas. Ademas, mientras que el 50 %%l nifios con desarrollo tipico

resolvieron satisfactoriamente las tareas de cia@éalsa a la edad verbal de 3;5 afios y
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el 80 % a los 4,5 afios, el 20 % de los nifios astigtie realizaron con éxito las tareas
presentaron una edad cronolégica de 14;10 afiosayedad verbal de 5;5 afios.
Unicamente superaron la tarea de cambio de loc#dizgy la de contenido inesperado
aquellos nifios autistas con edades verbales suge@011;5 afos. A la luz de estos
resultados, Happé (1995) concluy6 que la edad erbael factor principal que estaba

incidiendo en la ejecucion de las tareas de comnsperie la creencia falsa.

De forma similar a los sujetos sordos de padresitege se sugiere que las
deficiencias que presentan los nifios autistas giaitauir creencias falsas son causadas
por la poca participacion de éstos (debido a slamiento social, a su pobre
imaginacion y a sus dificultades linglisticas) etericambios conversacionales acerca
de estados mentales con los familiares. Este téficitamente con el déficit de las
habilidades pragméticas, seran los causantes dpalécion tardia de las habilidades

mentalistas (Mendoza y Lopez-Herrero, 2004).

Un tercer grupo de trabajos se han llevado a cabpleando sujetos con
trastornos especificos del lenguaje. No obstante fdesultados hallados son
contradictorios ya que es grupo muy heterogénecuamto a sus caracteristicas
linglisticas. De acuerdo con Andrés (2009), estpa@me sujetos se caracteriza por
presentar dificultades en la vertiente receptivamexpresiva incidiendo en uno o0 mas
niveles del lenguaje: fonologico-fonético, sintéoti morfolégico, semantico y
pragmaticos. Ademas, el perfil linglistico puedearaa lo largo del desarrollo pasando
por distintas categorias diagnésticas. Por estagnes, investigar con sujetos con
trastorno especifico del lenguajesulta complicado, aunque por otra parte, ofratce
contexto idoneo para indagar acerca el rol deluaejggen el desarrollo de [EM
(Andreés, 2009).

Algunos estudios sugieren que no existe un reteascel desarrollo de las
capacidades mentalistas en nifios con este trasgspecialmente en la comprension de
las creencias falsas (Leslie y Frith, 1988; PerReth, Leslie y Leekan, 1989; Ziatas, et
al., 1988). Contrariamente, otros estudios inditato retraso en este tipo de
comprension (Bishop, 1997; Farrant, Fletcher y Maypb 2006) o Unicamente en
sujetos con déficits pragmaticos (Shields, Varkigks y Simpson, 1996). De forma

similar, se han hallado retrasos en otras compreesimentalistas, como por ejemplo

~ 0§ ~



Capitulo 2. La relacion del lenguaje con la teddda mente

en la comprension de las intenciones comunicativaslel lenguaje figurado y
expresiones metaféricas, asi como en la atribugeestados emocionales (Brinton y
Fujiki, 1999; Farmer, 2000; Frazier Norbury, 20G4ljott, Furniss y Walter, 2004).

Por otro lado, algunos autores, como Bishop (1991gjeren que en realidad el
fracaso en tareas mentalistas es debido a las deséinglisticas. En esta direccion,
Miller (2001) mostro que el éxito en la tarea debe de localizacion dependia de la
complejidad linglistica de la tarea. Es decir, @ mmayor complejidad linglistica
(comprensién de estados mentales complejos y dondiai estructuras gramaticales
complejas; las oraciones completivas), peores teetag se obtuvieron. No obstante,
Farrant y colaboradores (2006) sostienen que ehdm en la comprension de la
creencia falsa no puede explicarse exclusivameptata de las demandas linglisticas
y memoristicas que requiere la tarea, ni tampocoepaiso adecuado de conceptos
sobre estado mental en las respuestas. A juzgatopoautores, el nivel lingtistico
deficitario que presentan los sujetos con trast@suecifico del lenguaje conlleva un

retraso en el desarrollo deTinl.

Los estudios de Farrant y colaboradores (2006) Fadimer (2000) nos remiten de
nuevo a la importancia de la participacion tempramantercambios conversacionales.
Un acceso limitado a estos intercambios implicagladesarrollo deficitario de
habilidades tanto semanticas como pragmaticas ¢ misel linglistico deficitario

podria influir en la ejecucion de las tareas mesttd (Menddza y Lopez, 2004).

Por ultimo, cabe mencionar que los estudios indel@s en las asociaciones entre
lenguaje YTM en poblaciones clinicas, generalmente, se hamacknen nifios con
trastornos del espectro autista, trastorno especifel lenguaje y deficiencia auditiva.
Sin embargo, debemos indicar que a favor de est@a@sdn, también existe cierta
evidencia derivada de estudios realizados con pthkaciones (que no se trataran en el
presente trabajo) como por ejemplo en el caso deni@os con déficit visual,
deficiencia mental, Sindrome X-Fragil y de William®tros trastornos del aprendizaje
(por ej., Bowler, 1992; Dahlgren et al., 2003; EistHappé y Dunn, 2005; Hughes et
al., 2000; Yirmina et al., 1998). En definitivantendo en cuenta de forma conjunta los

trabajos citados mas arriba, en poblaciones cintoa trastornos del lenguaje o de la
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comunicacion o con déficits sensoriales (ya seditiaos o visuales), sugieren que el

desarrollo del lenguaje es crucial para el dedardd |aTM.

2.1.2. Relacion bidireccional

La relacion entre IaM y lenguaje es evidente. No obstante, se puededevas
que determinar la direccionalidad de la relacioums tarea ardua y compleja ya que
pueden existir diferentes relaciones entre losndast componentes del lenguaje y de las
habilidades mentalistas. Ademas, estas relacionadrigm estar sujetas a las
modificaciones que se experimentan durante el a@kar, por si fuera poco, estas
variaciones podrian ser distintas en cada nifio.tédas estas razones, es plausible
pensar en la existencia de una relacion bidireati@emtre ambas competencias de
manera que cada una de las habilidades facilitaréspaldaria el desarrollo de la otra
(de Villiers, 2007; Malle, 2002; Resches et al1@0Ruffman et al., 2003; Shatz, 1994,
Slade y Ruffman, 2002). En esta direccion, Malle0@ y de Villiers (2007) en sus
trabajos delimitan o describen una relacion coixa (Malle, 2002) o co-dependiente
(de Villiers, 2007) entre los distintos componerdeklenguaje y de [aM.

De Villiers (2007) sugiere que en la infancia teama, antes de cumplir el
segundo afio de vida, T y en concreto la apreciacion temprana de la imeatdad
(episodios de atencion conjunta) influiria en etadeollo 1éxico temprano del nifio.
Luego, entre los 2 y 3 afos, el aprendizaje deogerbferentes a los deseos apoyaria el
desarrollo temprano de la comprension de los defsspués de esta conquista, en el
desarrollo se estableceria una relacion bidireetioentre lenguaje yTM.
Concretamente, considera que aprender y utilizarrses deicticos, asi como verbos de
percepcion se apoyaria en la comprension de |pgeiga, y viceversa. A finales de
los 4 afios, las oraciones subordinadas complef@vasecerian la comprension de las
creencias falsas y esta comprension, después dé ddws, influiria en la opacidad
referencial, en el uso epistémico de verbos modakss el pensamiento contrafactual.
Por lo que respecta a edades o etapas mas avariaadiesccion de las relaciones entre
los componentes linglisticos yTa es una cuestion compleja pendiente por resolver
(consultar también, Pérez-Leroux, 2008).
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Malle (2002), por su parte, defiende que en prinugar emerge unaM
primitiva, identificada com@OM-1, y sostiene que el desarrollo del lenguaje naseri
posible si no existiera [AOM-1. Segun Malle (2002), este primer estadio de delsarr
de laTM contempla la capacidad para imitar, la capacidad establecer episodios de
atencion conjunta y la capacidad para considerarlgs acciones estan orientadas y
guiadas por deseos. A lo largo del primer afio da,viestos tres elementos se
influencian mutuamente de manera que la atencibjueta facilita la sensibilidad para
inferir que las acciones de las demas personas esi@ntadas hacia un objetivo y
guiadas por deseos y, al mismo tiempo, esta cormsigrenmejorara la capacidad de
imitar las conductas de los demas. Ademas, la i@teraonjunta juntamente con la
comprension de los deseos mejorara la capacidatictiva de los pequefios sobre el
comportamiento humano y esta combinacidén pernestablecer acciones coordinadas
y compartir actividades. Sin embargo, para Mal@0g) lo mas importante o destacable
de laTOM-1, en relacién con el lenguaje, es que la conjund@®las tres comprensiones

permitira a los pequefios iniciar el protolenguggs{os expresivos o vocalizaciones).

El protolenguaje ayudara a entender que las peyseaarelacionan con los
objetos, de manera que los desean, los quieren,Aétmismo tiempo, ayuda a
diferenciar entre distintos tipos de conductas tem@nados actos de habla. Por todo
ello, la emergencia del protolenguaje, y su com@timejora, ayudara a participar a los
pequefios en intercambios comunicativos y estoscarteios permitiran un avance en
la TM, caracterizada por una mayor capacidad paralr@st@ados mentales. A partir de
entonces, aparece el segundo estadio del desadellas habilidades mentalistas, la
TOM-2.

De forma progresiva el protolenguaje derivara hasiaprotolenguaje menos
holistico y mas preciso en el que se incorporaiérancias linglisticas sobre estados
mentales y algunas distinciones gramaticales fdisth entre nombres de objetos y
verbos). Las interacciones requeriran por partsi@ifios el uso o la triangulacion de
los términos mentalistas, nombres de objetos yogerBoco a poco, los avances en el
desarrollo del lenguaje permitira a los pequefigdi@tar a los demas sus estados
mentales y este fendmeno posibilitara el paso @OM-2 a [aTOM-3.
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2.1.3. La teoria de la mente y el lenguaje depeddam tercer factor

Algunos autores han considerado que, probablememt® el lenguaje como la
TM dependen de algun otro factor. En relacion copokible existencia de un factor
comun entre lenguaje yM, cabe distinguir dos alternativas. La primera ast
defiende que este tercer factor es de tipo inteatadiendo al desarrollo de las
funciones ejecutivas. La segunda sostiene qui#lg el lenguaje estan intrinsecamente
relacionados mediante un tercer factor externcaci@hado con los intercambios

conversacionales.

Los resultados de diversas investigaciones noanlevpensar la existencia de una
relacion entre tres dominios cognitivosM, lenguaje y funciones ejecutivas. Las
funciones ejecutivas son un dominio cognitivo queuye habilidades entre las cuales
se destaca la planificacion, memoria de trabajbibicion y flexibilidad cognitiva
(Perner y Lang, 1999). A favor de esta relaciom@temos comentado anteriormente,
numerosos estudios han hallado una estrecha nelacitte TM y lenguaje. Por otro
lado, diversos autores, también han indicado uoeiasdn entre funciones ejecutivas y
TM (por ej., Carlson y Moses, 2001; Frye, Zelazo §aRa&005; Perner y Lang, 1999;
Perner et al., 2002). Y finalmente, también se hHatto una relacion entre las
funciones ejecutivas y el lenguaje (por ej., Mulléacques, Brocki y Zelazo, 2009;
Schneider, Lockl y Fernandez, 2005; Zelazo y Jax,gl@96), aunque cabe matizar que
la relacion entre estos dos dominios cognitivosel@ido una menor atencion e interés

por parte de los investigadores.

Por otro lado, a favor de esta postura, numercstoslies muestran correlaciones
significativas entre la memoria de trabajo y la poension de la creencia falsa, asi
como entre la memoria de trabajo y el lenguaje (Aglg Gathercole, 1996; Baddeley y
Gathercole y Papagano, 1998; Davis y Pratt, 1995dah y Olson, 1998; Hughes,
1998a, 1998b; Keenan, 1998; Keenan, Olson y M&k898).

Por todas estas razones, algunos autores consigieeda relacion entre [eEM y
el lenguaje se explica a partir de las funcionexwtjvas. No obstante, hace falta
investigar mas en esta direccién puesto que lzxiéelade laTM con el lenguaje

mediante las funciones ejecutivas se fundamentalaciones parciales es decir, entre
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la T™M y el lenguaje, entre I&aM y las funciones ejecutivas y, por ultimo, entre la

funciones ejecutivas y el lenguaje.

En relacién con la segunda alternativa, la cualesagjue el lenguaje y &M
estan intrinsecamente relacionados mediante uert&ctor externo, enfatiza el papel
que ejerce la participacion del nifio en intercamloanversacionales en el desarrollo de
las habilidades mentalistas. A continuacion, estat@ sera tratado con mayor

profundidad.

2.1.4. Sintesis

En definitiva, independientemente de la perspeciuase adopte, la existencia de
una relacion entre 1&M y el lenguaje es ampliamente aceptada y avalada po
numerosos estudios. En cuanto a la naturalezaspre@ dicha relacion, ha sido una
cuestion intensamente debatida (Lewis y Mitcheli94) y continua siendo un tema
central en la investigacion sobreTlst (Astington, 2001; Astington y Baird, 2005, Saxe
y Baron-Cohen, 2007&in resultados concluyentes (Astington y Baird,20illigan et
al., 2007). En todo caso, lo que esta claro esuguiesarrollo 6ptimo de las habilidades
lingUisticas nos permite acceder mejor a los estadentales de las otras personas.
Pero, al mismo tiempo, los precursores d@Natambién facilitan la adquisicion del

lenguaje (Baron-Cohen, Baldwin y Crowson, 19970819 2000).

2.2. Componentes linguisticos relacionados con karia de la mente

Por otra parte, y en relacibn con esta tematica gnan cantidad de
investigaciones se han interesado en determinamaspi€cto o aspectos concretos del
lenguaje estan relacionados cornrM. Como se ha comentado con anterioridad, esta
cuestion se haabordado desde dos perspectivaglesiidesde el nivel interindividual
y desde el nivel intraindividual (Astington y Bair2005; Astington y Flippova, 2005;
Miller, 2006).

2.2.1. Nivel interindividual: los intercambios c@mgacionales

Estudios realizados con gemelos (monocigoticoscigaliicos) nos conducen a

pensar gque los factores ambientales podrian exgleeéorma substancial la varianza en
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el rendimiento en tareas de comprension de la mghighes, 2005; Hughes et al.,
2005; Ronald et al., 2007). En relacién con losdies ambientales, conviene destacar
gue una parte de los autores sugieren que el enlioguistico y, mas concretamente,
los intercambios conversacionales, afecta de fatewssiva al desarrollo de M. De
hecho, las aportaciones de los estudios mencioreadekapartado anterior enfatizan la
importancia de los intercambios conversacionalegyeestos intercambios configuran
un entorno linglistico que facilita el desarrol lds habilidades mentalistas infantiles
(Dunn y Brophy, 2005; Nelson, 2005). Por consigigeta ausencia de este tipo de

conversaciones causaria un importante retrasoauglasicion y avance de Ta.

De acuerdo con Dunn y Brophy (2005), mediante estgrcambios
conversacionales los nifilos pueden apreciar logngentos, pensamientos, deseos,
emociones, creencias, etc. de las demas persosag;omo también aprender a
diferenciarlos de los propios. De esta forma, atirpate estas interacciones
conversacionales (mediados por el uso, comprenspbaduccion del lenguaje) con sus
padres, hermanos y amigos, los nifios hablan salr@mpios estados mentales. Al
mismo tiempo, descubren y aprenden cosas sobnecates de las demas personas, por
un lado, y como las mentes interactian entre siopo. Siguiendo con Dunn y Brophy
(2005), las conversaciones familiares desempefnampapel muy importante en el
desarrollo de laM. Diversos estudios realizados, tanto con poblasiaon desarrollo
tipico como con desarrollo atipico, sugieren quepartunidad de participar en las
conversaciones familiares enriquece y favorece edadollo de las capacidades

mentalistas de los nifos.

Bajo esta perspectiva, denominaad@otesis comunicativgAstington y Baird,
2005; Baldwin y Saylor, 2005; Harris, 2005; Petarso Siegal,1995),el papel del
intercambio conversacional en el avance en la cengpin de la mente se ha estudiado
en relacién con distintas variables, entre ellasitenero de hermanos y su orden de
nacimiento (Jenkins y Astington, 1996; Perner et #94; Ruffman, Perner, Naito,
Parkin y Clements, 1998), el nimero de personaftasdaon las cuales los nifios
interactian diariamente (Lewis et al., 1996), dlleeparental (Pear y Moses, 2003;
Ruffman, Perner y Parkin, 1999), las conversacioee8e padres e hijos sobre
emociones, deseos y otros estados mentales (Barisiiman, 1995; Brown y Dunn,
1991; Brown et al., 1996), las conversaciones sebtados mentales entre hermanos

~ 101 ~



Capitulo 2. La relacion del lenguaje con la teddda mente

(Dunn et al., 1991; Foote y Holmes-Lonergan, 2003ghes, Keiko, Fujisawa, Ensor,
Lecce y Marfeet, 2006), la presencia del juego ideidn (Dunn et al., 1991), la
rememoracion conjunta de sucesos pasados (LagatiMaliman, 2002, Welch-Ross,
1997), la narracion de cuentos (Adrian, ClementeVijanueva, 2007; Adrian,
Clemente, Villanueva y Rieffe, 2005; Dyer, Shat&/gliman, 2000), las situaciones de
cooperacion y conflicto (Ruffman, Slade, Devitt,o@e, 2006) y los intercambios
conversacionales con los amigos (Dunn, Cuttingspéti, 2002; Hughes y Dunn, 1997;
1998).

En cuanto al entorno linglistico del nifio, las ¢elaes entre las conversaciones
familiares y la comprension infantil de la mentenaeconvertido en un tema de especial
interés sobre todo por la importancia del lenguaggerno en el desarrollo de Ta.
Los investigadores han sugerido distintas hipétesésca de la influencia del discurso
mentalista materno en el avance de la comprensgota dnente. Una parte de las
investigaciones realizadas, en este ambito, suggue la cantidad y la diversidad de
términos mentalistas, empleados especialmente gnte pe la madre en su discurso,
predice el rendimiento erM. En este contexto, el primer estudio longitudsare las
diferencias en comprension de la mente fue reaipad Dunn y colaboradores (Dunn
et al., 1991). En concreto, se examinaron loscgatabios conversacionales de 50 nifios
con sus familiares (madres y hermanos). Ademasakeo la comprension de las
creencias y emociones de los nifios participant&sreamentos temporales distintos: al
inicio del estudio (a los 33 meses) y 7 meses assfal los 40 meses). Se comprobd
que el rendimiento de los nifios en las tareas asirddas estaba estrechamente
relacionado con la cantidad y diversidad de estanestales empleados en las

conversaciones familiares.

De forma similar, Ruffman y colaboradores (2002)lanan un patron de
resultados concordante con los anteriores. Loseaitealizaron un estudio longitudinal
a lo largo del cuarto afio de vida de los nifios.aDi@& ese aflo se exploraron las
interacciones discursivas entre madres e hijos @a8iones distintas; a los 3, a los 3;4
y a los 4 afios. En concreto se analiz6 la cantidadonceptos mentalistas empleados
por las madres. Ademas, en las 3 ocasiones tanskiévaluaron el nivel enM y
lenguaje de los nifios participantes. Los resultadastraron que el nUmero de términos
mentalistas empleados por las madres en los 2 mmémaomentos de evaluacion se
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relaciond significativamente con el desempefio detdseas ddM en la segunda y
tercera sesion de evaluacion. Este patrén de agsslitse mantuvo incluso después de
controlar el nivel inicial d&M, las habilidades linglisticas de los nifios, el enorde
términos mentales empleados por parte de los nifiastipo de conceptos hallados en
el discurso materno y el estatus socio-econdmictadeadre. Por estas razones, los
autores concluyeron que el empleo por parte denkdres de este tipo de conceptos

facilita el desarrollo de la comprension de la raent

Por su parte, Furrow, Moore, Davidge y ChiassorB2)Yecogieron diversas
muestras del intercambio conversacional entre paglitdjos cuando éstos tenian 2 y 3
afos. Los autores hallaron un incremento de losemins mentalistas en el discurso
materno entre el primer y el segundo momento diuaesi@n. Ademas, el empleo de
este tipo de conceptos en el discurso maternogestdrionado con su uso por parte de
los nifios a los 2 y a los 3 afios. Dos afios mag,tddore, Furrow, Chiasson y
Patriquin (1994) extendieron los hallazgos longitatks de Furrow y colaboradores
(1992). Comprobaron que el uso de conceptos ddaestantal por parte de la madre se
relaciond con el empleo de este tipo de concepioparte de los nifios a los 2, 3y 4
aflos de edad. Por otra parte, también comprobareriaqdistincion por parte de los
nifos entre los conceptpensar sabery adivinar estaba estrechamente asociado con el
uso de conceptos referentes a las creencias piar ge@rsus madres cuando sus hijos

tenian 2 aros.

Otros estudios han mostrado la eficacia del discunaterno en edades mas
tempranas, es decir antes de los 4 afios. En eli@stmgitudinal de Dunn, Bretherton
y Munn (1987) se hallé una relacion entre los sasrbios conversacionales sobre
emociones con nifios de 18 meses y el empleo pwstdd los términos sobre
emociones en el discurso de los nifios a los 24 spes& como también su
comprension. En esta misma direccion, los resudtad® Taumoepeau y Ruffman
(2006, 2008) indicaron que el discurso mentalistalad madre incididé en el uso de
conceptos mentalistas por parte del nifio y en atim@ento en una tarea de

comprension emocional.

En consonancia con la hipotesis comunicativa, areliicia de los estudios

anteriores, también se han llevado a cabo divarabajos en edades mas avanzadas,
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como por ejemplo el estudio de Dunn, Brown y Beatd$991). Dunn y colaboradores

(1991) mostraron, por un lado, que en su muestrdiatias entre madres e hijos de 3
afnos habia diferencias en cuanto a la frecuenciasddiscusiones sobre emociones, la
diversidad de conceptos emocionales empleados entericambio discursivo, la

discusion sobre causas y consecuencias de las@raegi por otro lado, diferencias en
las discusiones sobre las acciones, intencionaggncias de otra persona. Ademas,
estas diferencias en los discursos incidieron emleskempeio de los nifios en el

reconocimiento de las emociones a los 6 afios dk eda

En el caso de Rosnay y colaboradores (2004) séz@nal relacion entre las
descripciones maternas sobre sus hijos empleandbutas psicolégicos y el
rendimiento en tareas sobre emociones basadasenc@s en 2 momentos: a los 4
afos y medio y a los 6 afios. Los resultados inglicana intensa relacion entre ambas
variables incluso cuando se controlaron otras nasdidmo la edad, la comprension en

falsa creencia y las habilidades linguisticas.

Adrian y colaboradores (2007) realizaron un estudimitudinal en el que se
exploraron 2 momentos temporales, a los 3 y a laBoé de edad, la comprension en
creencias falsas, asi como el rendimiento en tareastalistas méas avanzadas
(comprensién del engafio, intenciones comunicatigagerales, entre otras.). También
se examino el discurso materno. Sus resultadosarah una correlacion positiva entre

el discurso mentalista materno y el desempefiotertips de tareas.

Hasta el momento, los estudios recogidos sugieten & lenguaje materno
influye en el desarrollo de la comprension de |lanteeSin embargo, los resultados
pueden interpretarse en un sentido totalmente apeesdicar que es el nivel de los
nifos en la competencia mentalista o que promeédescurso mentalista materno. En
esta direccion podemos comentar que los resultdelasstintos trabajos determinaron
que el nivel emM del nifio no predijo el lenguaje materno de tipotaksta (Adrian et
la., 2007; Ruffman et al., 2002)

Sin embargo, diversos estudios han encontrado guedwos los conceptos sobre
estado mental promueven el desarrollo defNa Algunos autores sugieren que la
comprension de las creencias falsas depende destbes cognitivos compensaro

saber(Olson, 1988; Nelson, 1996). En una direccion similel estudio de Adrian y
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colaboradores (Adrian et al., 2005, 2007) indicagoe los conceptos cognitivos del
discurso materno estaban mas vinculados a la cosiprede la mente. Por otra parte,
el trabajo de Taumoepeau y Ruffman (2006) most@ miayor correlacion entre el
desempeiio de una tarea en comprension emociohakyg de conceptos sobre deseos a

los 15y 24 meses y el empleo de conceptos sobeacias a los 33 meses.

Los hallazgos de estos trabajos podrian intergetaajo el concepto dmna de
desarrollo proximaVygotsky, 1978). Bajo esta perspectiva las madeg&gan sensibles
a la comprensién mentalista de sus hijos y en coeseia irian ajustando su discurso
mentalista con el fin de promover el desarroll@de hijos en esta competencia. De esta
forma, inicialmente las madres utilizarian concepsobre deseos y emociones en
edades mas tempranas y a medida que sus hijosnciatteducirian en su lenguaje
términos sobre estados cognitivos, como las crasrftaumoepeau y Ruffman, 2006).

Llegados a este punto, cabria preguntarse si Upit@ntpor el mero hecho de
introducir conceptos mentalistas en las conversasice promueve el desarrollo de la
TM o bien hace falta dirigir la atencidén hacia otrepextos mas alla de los puramente
semanticos. Diversos estudios avalan la calidad disdurso materno frente a la
frecuencia de aparicién de términos mentalistascdfrsonancia con esta vision, se ha
mostrado que tiene mas peso o mas valor prediaive] desarrollo de [BM, el hecho
de discutir sobre las causas y explicaciones dedtalos mentales que considerar
se el numero de veces que aparecen los términos listadaen el lenguaje materno
(Denham, Zoller y Couchoud, 1994; Dunn y Brown, 3;9%laughter, Peterson y
Mackintosh, 2007).

Dunn y Brophy (2005), en la mayoria de situaciosiesceptibles de favorecer el
avance en la comprension de la mente, destacaemjeslos interlocutores existe una
estrecha relacion afectiva. Segun los autores,&aqumge en los resultados de estudios
realizados entre hermanos, asi como entre amigosn(Bt al., 1991; Dunn y Dale,
1984), sugieren que la calidad y frecuencia de itdsrcambios conversacionales

depende del tipo de relacion que existe entrenkeslocutores.

Ruffman, Slade, Devitt y Crowe (2006) determinague el hecho de emplear
términos mentalistas en las conversaciones entdeesi@ hijos no solamente incidié en

el desempefio en varias tareasTdle sino también en el uso y produccion de estos
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conceptos por parte del nifio. Por el contrari@séilo de crianza materno no resulto ser
un predictor del rendimiento M. En la misma direccion, Raikes y Thompson (2006),
mientras que las referencias a estados emociopaleparte de la madre predijo de
forma significativa la comprension de las emociomtsapego no resultdo ser un buen
predictor. De manera que, teniendo en cuenta lsgltaglos de estos 2 estudios, el
discurso materno, y no la relacion entre madrej@ les el factor que favorece el

desarrollo de |aM.

Otros estudios han enfatizado una caracteristigicylar del discurso materno.
Esta caracteristica identificada comentalismo maternfmind-mindednes®n inglés)
por Meins (1997) hace referencia a la tendencieslenadres a tratar a sus hijos como
seres individuales mentalistas y por tanto a emptEmceptos mentalistas para
comentar de forma apropiada los estados mentalesusidhijos e hijas durante las
interacciones en situaciones de juego libre. Dogersstudios han ahondado en las
relaciones entre el mentalismo materno y la congidende la mente. Considerando de
forma conjunta los estudios, los resultados destaca intensa relacion entre ambas
variables indicando que el mentalismo materno podédr un factor crucial para el
desarrollo de IaM (de Rosnay et al., 2004; Meins, 1997; Meins e2&02, 2003).

El mentalismo materno es una caracteristica ligaldasensibilidad materna hacia
sus hijos y, al mimo tiempo, a la calidad del apdgdarris (1999) sugiere que la
sensibilidad emocional y no verbal materna hacg Hhgos promueve un vinculo
afectivo seguro y por consiguiente esta combinarifinye en el desarrollo de BV
(Meins, Ferynhough; Fradley y Tuckey, 2001; Meinalgt2002, 2003).

De los estudios anteriores se puede destacar lartiamgia de otros factores o
variables, ademas del numero de términos mentalistapleados en el discurso
materno. En este sentido, Dunn y Brown (1993), rirpde un estudio longitudinal
realizado en Pensilvania, llegaron a la conclud@giue no es Unicamente el numero de
estados mentales que aparecen en la conversadi@nlan madres e hijos, sino que
existen otros factores implicados en esas conversesa Una de las hipotesis
explicativa sobre el papel del intercambio convaosaal sostiene que en el discurso

materno se incluyen determinados aspectos sintactiespecialmente oraciones
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completivas, que median el desarrollo d&Na(este punto sera tratado en profundidad

mas adelante).

Por otro lado, otra hipétesis enfatiza la vertiemtiss pragmatica y postula que las
conversaciones promueven el desarrollo deMaporque ayudan a los nifios a darse
cuenta que las personas tienen perspectivas dsstentinformacion distinta sobre un
mismo referente (Dunn y colaboradores, 1991; Hat896, 1999, 2005). Los estudios
de entrenamiento de Lohmann y Tomasello (2003)lg Md ager-Flusberg (2003) han
mostrado que la actividad discursiva sobre un misij@to o evento, sin emplear
términos de estado mental, es suficiente para prema desarrollo de la comprension
de la mente. De forma similar, Peskin y Astingt@®04) indicaron que emplear
historias o situaciones, con verbos de esto maotas mas efectivo para favorecer el
progreso de l&M que emplear las mismas situaciones pero sin tésmeferentes a

estados mentales.

A raiz de los resultados anteriores, Harris (20p63tula que la actividad
discursiva ejerce una gran influencia ernrh porque lasmadres introducen distintos
puntos de vista, incluso divergentes, sobre un migferente y este hecho es el que en
realidad favorece el desarrollo de la comprenstadnente. Ademas, para el autor las
actividades simbdlicas también constituyen un cdatpotencialmente favorecedor de
la comprension de la mente. En el juego simbokspecialmente en las actividades de
presentacion aole-play, los nifios realizan acciones que les permiten, gpamplo,
imaginarse o actuar como si fuesen otra persoma yonsecuencia, considerar otras

perspectivas distintas.

Por ultimo, como ya hemos comentado anteriormdatepnstelacion familiar es
otra de las variables que ha resultado ser predidi la adquisicion de M. Perner y
colaboradores (1994) hallaron que aquellos nifios WA mMejor ejecucién en tareas
sobre creencias falsas formaban parte de familiaserosas. En esta investigacion se
comprobé que el desempefio en este tipo de tardmeéastensamente relacionado con
el niumero de hermanos. Posteriormente, RuffmamelPeNaito, Parkin y Clements
(1998) hallaron que unicamente el nimero de hersarayores favorecia el avance en
TM. Lewis, Freedman, Kyriakidou, Maridaki-KassitakBgrridge (1996), tras aplicar

los andlisis de regresién lineal, hallaron quetghero de personas adultas con las que
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vivian los nifios, el nUmero de hermanos mayoresimeero de hermanos menores y la
edad de los participantes explicaron la varianziasipuntuaciones éfM. Teniendo en
cuenta estos estudios, podemos indicar que los mifiga estructura familiar es mayor
tendran mas ocasiones para entablar conversaciamés,con sus padres que con sus
hermanos, y esto supone mas oportunidades panaalesaus habilidades linguisticas

y mentalistas.

En definitiva, mediante las interacciones conveoseies los pequefos
comprenden que las demas personas pueden salsar pejuerer cosas distintas a las
propias. En consecuencia, la contribucion del eotdinglistico en el avance de las
facultades mentalistas es irrefutable. Sin embargmo sugieren Astington y Filippova
(2005) el rol social del discurso como via de ascalsmapa mental de las demas
personas nos muestra Unicamente una parte de ¢tatémpia del lenguaje en . En
este sentido, también se deben considerar lostaspéewyuisticos intraindividuales de
los pequefios: la semantica y el léxico, la sintgdia pragmatica (Astington y Baird,
2005).

2.2.2. Nivel intraindividual

El lenguaje, al igual que @M, es un constructo complejo que incluye distintas
habilidades o subdominios del sistema linguistietoff, 2009). A lo largo del
desarrollo infantil, se despliegan distintos aspedinglisticos relacionados con la
forma, como la fonologia, la morfologia y la sintaxAdemas, se desarrolla la
comprension del significado del I1éxico y de otragueturas linglisticas. Asimismo, el
lenguaje o el proceso de adquisicion del sistemglistico incluye la habilidad para
interpretar y expresar de forma adecuada los sgdids en intercambios
comunicativos (consultar Hoff, 2009; Serra, Sergatg, Bel y Aparici, 2000, para una

mayor revision de los componentes del lenguajedesarrollo).

En las secciones siguientes, se revisaran los auenpes linglisticos mas
relacionados con larM. En primer lugar, presentamos aquellos estudiogscu
aportaciones enfatizan la sintaxis como el compeneras influyente en el progreso de

las habilidades mentalistas. En segundo lugar, otaremos los resultados hallados en
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relacion con laTM y aspectos semantico-léxicos. En tercer lugardiseutira la

aportacion de la pragmatica arls y, por ultimo, de la habilidad lingtistica general

2.2.2.1. Sintaxis

La sintaxis hace referencia al componente del lajegencargado de organizar las
palabras en una oracion (Hoff, 2009). Resultadasutieerosos estudios sugieren que la
competencia gramatical es un precursor critico degarrollo de laTM y mas
concretamente de la comprensién de la creencia. falsgun Plaut y Karmiloff-Smith
(1993), las habilidades sintacticas facilitan lpresentacion de distintos estados sobre
un mismo referente y, por ende, permiten o potabpiliel razonamiento sobre las

creencias falsas.

En el estudio longitudinal realizado por Astingtpdenkins (1999) se exploré la
relacion entre el desarrollo linglistico y la coammion de la creencia falsa en nifios
entre los 3;4 y los 3;11 afos. Los investigadorascluyeron que las habilidades
sintacticas, pero no las semanticas, eran el pahgredictor del desarrollo de la
comprension de la creencia falsa. Mas recientemeeté/illiers y colaboradores (de
Villiers, 2005; 2007; de Villiers y de Villiers, 20; de Villiers y Pyers, 2002) sugieren
que un aspecto especifico de la sintaxis, la aumiuis de la sintaxis de la
complementariedad, es crucial para la comprens@iadcreencia falsa frente a las
habilidades sintacticas en general. La hipétesipymsta por los autores considera que
la comprension de las creencias falsas requiederainio de una estructura sintactica
concreta: los complementos oracionales, los cis#esicuentran incrustados en verbos
mentales y de comunicacion. Es decir, los complémsenracionales ofrecen un

formato idoneo para representar ideas que puedtir die la realidad.

Las oraciones completivas estan formadas por uaedor principal y por otra
incrustada en ella cuya funcion consiste en compkdtverbo de la oracién principal.
Un ejemplo de este tipo de oraciones podria seor@siones siguientegiria piensa
que el tren esta guardado en la caja de juguetéema dice que la luna es un queso
redondo Las clausulas subordinadelstren esta guardado en la caja de juguejda
luna es un gqueso redon@etian como objeto gramatical de los verpiehsay dice
respectivamente. La caracteristica principal de &b de estructuras es que la oracion
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en su conjunto puede ser verdadera mientras qoead#on incrustada puede ser falsa.
De esta forma, la veracidad o falsedad de la amagitncipal es independiente de la
veracidad o falsedad de la clausula subordinad&/ilders, 2005, 2007; de Villiers y
de Villiers, 2000; de Villiers y Pyers, 2002).

Los nifios empiezan a emplear este tipo de congbrusintactica con verbos
volitivos aproximadamente a partir de los 2 afioedad (Bartsh y Wellman, 1995;
Bloom, Rispoli, Gartner y Hafitz, 1998). A pesaral®, hasta el cuarto cumpleafnos no
son capaces de resolver satisfactoriamente laastaee creencia falsa. Segun Diessel y
Tomasello (2001) la utilizacion a los 2 afos de égto de estructuras sintacticas no
aporta evidencia de un desarrollo completo de taptension de éstas. Para los autores,
la comprension de las oraciones completivas noesartbllara hasta uno o dos afios
mas tarde. Es decir a partir de los 3 6 4 afiol) pisando se da la comprensién de las

creencias falsas, los pequefios adquiriran la comsjine de este componente sintactico.

Como ya hemos indicado, algunos verbos permiten tgst de estructuras: los
verbos mentales y de comunicacion (de Villiers,20€e Villiers y de Villiers, 2000;
de Villiers y Pyers, 2002). Ademas, segun de \8li€2005) los nifios primero
adquieren la sintaxis de complementariedad deddsog de comunicacién (dénde la no
veracidad de la subordinada es evidente) y desmg¥s,analogia, de los verbos
mentales. Una vez adquirido este conocimiento cintélos nifios podran comprender
y manifestar lingiliisticamente creencias potenciatemtalsas mediante estas estructuras

sintacticas tan particulares.

De Villiers (2005) destaca varias lineas de ingesibn cuyos resultados avalan
la hipétesis de la complementacion oracional. Emer lugar, podemos destacar el
trabajo longitudinal realizado por de Villiers yd?y (2002). En su investigacion se
tomaron tanto medidas linguisticas como de creeflatsa de 3 y 5 afios de edad en
cuatro momentos temporales distintos. A partiraeresultados, en primer lugar, los
autores concluyeron que primero se adquiere gsbedi estructuras sintacticas antes
que la comprension de la creencia falsa. Y en skglugar, que el rendimiento en las
tareas de creencia falsa estaba estrechamenteomeldo con el dominio de las
oraciones completivas (frente a otras medidasaioé®s como lAME -longitud media

del enunciado- u otras medidas sintacticas gersdrale ambos tipo de verbos.
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Los resultados derivados de estudios con poblagiaon autismo, y con
poblaciones con déficits auditivos, también apoeadencia a favor de la hipétesis de
la complentariedad. Los hallazgos del trabajo die @aolaboradores (1996) indicaron
que la comprension de los complementos oracionptesijo el rendimiento en
comprension de la creencia falsa. Estos datos smitmaeron incluso después de
controlar la habilidad sintactica general. En lanma direccion, los resultados obtenidos
por de Villiers, Schick y colaboradores (de Viliede Villiers, Schick y Hoffmeister,
2001 citado en de Villiers, 2005; Schick et al.p2PDaportan evidencia a favor de la
comprension de las oraciones completivas como qaeisito para razonar sobre las
creencias falsas. Por otro lado, en el caso demat en muchas ocasiones presentan
déficits en la comprension de la mente y tambiérlarso de verbos de estado mental.
Sin embargo, en algunos casos los nifios adquigresnprension de la creencia falsa y
esta comprension se ha asociado de forma intemsk @mmprension de las oraciones

de complemento (para una mayor revision consulgei-Flusberg y Joseph, 2005).

Los estudios de Hale y Tager-Flusberg (2003) y Larmmy Tomasello (2003), en
relaciéon con este debate, apoyan intensamentehiggttesis. En uno de ellos, Hale y
Tager-Flusberg (2003) exploraron el papel de lagrugsras sintacticas de
complementariedad referentes a verbos comunicati#Zbsconjunto de datos son
sugerentes en mas de un sentido. En primer luggrebultados indicaron que el grupo
de nifios entrenados en oraciones completivas darmioation mostré una mejora en el
desempenfio en las tareas de comprension de la ieréaise, frente a los entrenados con
otro tipo de subordinadas, como por ejemplo ladikas. En segundo lugar, las autoras
comprobaron que el entrenamiento en comprensida deencia falsa también resultd

ser eficaz.

En otro estudio de entrenamiento llevado a cabo LJmbrmann y Tomasello
(2003) también se corroboro la eficacia de los dempntos oracionales. En su estudio
incluyeron cuatro condiciones de entrenamientoindés. En los entrenamientos, al
igual que en el estudio de Hale y Tager-Flusbe®§3p, se emplearon distintos objetos
engafiosos y no engafiosos. En la condicidon denoefnfidraining (entrenamiento
completo) se enfatiz6 tanto la apariencia comaiteibn real de los objetos empleando
complementos oracionales incrustados en verbosamesny de comunicacion. En la
condicion discursivael experimentador también diferencio ambas pers@esctie los
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objetos engafosos aunque sin emplear estructmtast&gas de complementariedad. En
la condicion de entrenamiento en oraciones completbeababld acerca de los objetos
engafnosos empleando complementos oracionales aigigueéestacar o diferenciar

ambas perspectivas. Finalmente, también se inalogocondicion no verbal en la cual
Gnicamente se mostré la apariencia y funcion redbs objetos. Tras el entrenamiento,
los autores hallaron que la mejor condicién fuedéaentrenamiento completo. Sin
embargo, las otras dos condiciones también infaryeignificativamente en el avance
enTM. Considerando de forma conjunta los resultadssalmores concluyeron, por un

lado, que el lenguaje influye en el progreso déMay que la condicion discursiva, asi
como la condicién en complementos oracionales ituyen de forma independiente al
desarrollo de la comprension de la creencia falsa.

Por otro lado, en la primera investigacion condacidor Ruffman vy
colaboradores (2003) los resultados sugirieronlguebilidad semantica a los 3 afios
de edad, pero no la sintactica, predijo la ejecupidsterior en comprension en creencia
falsa. En un segundo estudio (Ruffman et al., 20@8)competencia semantica en
combinacion con la sintactica explic6 una mayoriarema en comprension de la
creencia falsa que la sintaxis por si sola. De éoparecida, los resultados de Slade y
Ruffman (2005) estan en la misma direccion que dpsrtados por Ruffman y
colaboradores (Ruffman et al., 2003). Slade y Raffn(2005) exploraron la relacion
existente entre 3 variables: comprension de lancragfalsa (a partir de tres tareas),
lenguaje (mediante cuatro tareas) y memoria. Airpdet los resultados, los autores
concluyeron que tiene un mayor poder predictivodapetencia linguistica en general
(semantica y sintaxis) que la sintaxis o la semanpior separado (retomaremos este

tema mas adelante).

En realidad, de Villiers y Pyers (2002) enfatizare gl razonamiento de las
creencias falsas depende de un tipo de estrudhtéetica muy especifica relacionada
con un tipo de verbos muy concretos. En consecagpgiste una relacion entre los
complementos oracionales y la semantica de detedog verbos comunicativos y
mentales (de Villiers y Pyers, 2002). Sin emba@uoster (1996) comprobd que los
niios eran capaces de comprender y emplear |xisim@mpletiva a los 3 afos de edad,
siempre y cuando no hicieran referencia a verbosstiedo mental. Por tanto, segun
Custer (1996) las estructuras sintacticas de caonmgaieo de objeto son propias de los
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nifos de 3 afos, sin embargo no las emplean coprbb pensar A la luz de estos
resultados, Custer (1996) concluyd que es el cosmgersemantico es el que facilita la
comprension de estados mentales y no la adquisi@da estructura sintactica de
complementariedad. Recientemente, el estudio deatSgr colaboradores (Serrat,
Rostan, Valles-Majoral, Esteban, Sidera y Serré2f@l2) también indica que la
comprension de estas estructuras sintacticas meaeaer decisivo para el desarrollo de

la comprensién de la creencia falsa

En una direccion similar, estudios centrados envéagciones translinglisticas
también cuestionan la exclusividad de las oraciaoespletivas en el razonamiento de
las creencias falsas (Cheung et al., 2004; Pespeung, Zauner y Haider, 2003; Tardiff
y Wellman, 2002). Teniendo en cuenta de forma cdajestos estudios, los resultados
indican que las estructuras sintacticas de compitariedad no influyen en el avance
de la comprension de la mente. En relacion consessultados, de Villiers (2005)
remarca que la hipotesis de complementariedad meice es aplicable a verbos
denominadosealis los cuales pueden expresar hechos o sucesos t&daxleros como
falsos. Esta caracteristica la cumplen los verbaistafes y de comunicacion pero no los
verbos sobre deseos, en la lengua inglesa (Chewatg 2004) o alemana (Perner et al.,
2003). El verbadesear asi comaguerer o prometer forman parte de la categoria de
verbos irrealis. Los verbosirrealis se utilizan para hacer referencia a sucesos

hipotéticos o futuros cuya veracidad no se puetkrméear (de Villiers, 2005).

Con el objetivo de poder determinar el papel deglaje en larM, en el meta-
andlisis realizado por Milligan y Astington (200Bado en Carpendale y Lewis, 2006)
se examind la relacion entre el lenguaje y la aieefalsa. Los autores hallaron que el
28 % de la varianza de las tareas de falsa creemgiaxplicada por el conocimiento
sintactico. Posteriormente, Milligan y colaborado(®illigan, et al., 2007) analizaron
la relacion entre las tareas de creencias fal$as gistintos componentes del lenguaje,
entre los cuales se incluyd la semantica, la ssitaed vocabulario receptivo y la
memoria de complementos oracionales, asi como émia medida de lenguaje en
general. Con lo que respecta a los resultados riereplugar, se comprobd que las
habilidades linguisticas resultaron ser un impaetgmedictor de la comprension de las
creencias falsas. Y en segundo lugar, los resudtagmntaron que la memoria de

complementos oracionales explico un 66 % de laamad de la comprension de la
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creencia falsa. Sin embargo, los autores apuntarefjtamarno del efecto obtenido en
este componente del lenguaje no difirié de forngmiBcativa de las otras medidas
linguisticas (Milligan et al., 2007).

2.2.2.2. Semantica y otros aspectos linguisticos

Como hemos revisado en la seccion anterior, sedpu@sto que la sintaxis y en
especial la competencia en oraciones completivegajun papel importante el avance
de la comprension de la mente. A pesar de las mei@e a favor de la hipotesis de la
complementariedad oracional, en otros estudiosasebservado que el componente
semantico es el que mejor predice el desempefasetaleas d&M (Ruffman et al.,
2003). El meta-analisis mencionado de Milligan ytidgton (2005 citado en
Carpendale y Lewis, 2006), realizado con casi unastna de 600 nifios, indicO que
aproximadamente el 25 % de la varianza de la camsjne de la creencia falsa era

explicada por el componente semantico.

La semantica hace referencia al significado queuiaden las palabras y las
oraciones (Hoff, 2009). El aprendizaje del sigaifio de cada una de las palabras esta
mediado por el uso que se hace por parte de lasms mas expertas de la comunidad.
El significado convencional de las palabras se aales a través de intercambios
interactivos con los miembros de la comunidad listiéa. A partir del uso observado y
del propio uso que hacen los nifios, estos apreeldsignificado convencional de las
distintas palabras (Nelson, 2005). A medida quenié®s semanticamente son mas
competentes, mayor sera su participacion en loercambios linglisticos
(Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer y Lyons, 199R9r esta razon, autores como Dunn
y colaboradores (1991) y Nelson (1996) argumentam lgs habilidades semanticas
facilitan la participacion de los nifios en las iateiones sociales de tipo verbal y que al
mismo tiempo estas interacciones son importantesgdaesarrollo de [am.

En relacibn con la semantica, los estudios han dallor especialmente las
relaciones entre I&aM y su expresion a través de verbos mentales. hastigadores
sugieren que alcanzar determinado nivel de dondeiorerbos mentalistas ofrece la
oportunidad de hablar sobre ellos y demostrar sapetencia en la comprension de la
mente. En esta direccion, Olson (1988) sostieneetjdesarrollo de la comprensién de
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la mente depende de la adquisicion de los verbaefdeencia mental. En palabras de
Nelson (1996), si los nifios no comprenden el Sicgmio apropiado que se atribuye a
los distintos verbos mentalistas, éstos tendraicultiides para responder a las

cuestiones planteadas en estos términos.

Retomando la importancia de los intercambios dseos, los nifios
progresivamente desarrollan un razonamiento salsrenentes de los demas, asi como
de la propia participando en las interacciones udss¢as referentes a los deseos,
emociones, pensamientos y acciones de los demas @ual., 1991; Astington, 1993).
Segun Astington (2001) y Dunn y colaboradores (Bretval., 1996; Dunn et al., 1991)
la conversacion y el discurso sobre los demas adatatencion de los nifios en las
descripciones realizadas en términos mentalistasesia misma direccion, Ruffman y
colaboradores (Ruffman et al.,, 2002) sostienen palabras com@ensaro saber

dirigen la atencion de los nifios hacia los procesestales.

En cuanto a la produccion de conceptos mentalesxiappdamente a los 2 afios
los nifilos empiezan a emplear términos mentales g@greesar deseos, generalmente
con el verboquerer (Bartsch y Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, Z;9Berres,
2003; Moore et al., 1994; Pascual, Aguado, SotllMasdeu, 2008). Bretherton y
Beeghly (1982) informan que a los 2 afios de edagémueiios empiezan a emplear
términos mentales tales congmerer o pensar hecho que demostraria, segun estos
autores, que los nifios a esta edad ya poseennm giado derM. Aunque, tal y como
sugiere Nelson (1996), cuando los niflos empiezamplear determinados verbos de

referencia mental todavia no cuentan con una comjdre completa de su significado.

Si bien es cierto que en el discurso infantil s@lean verbos de tipo mentalista,
en muchas de las ocasiones, se emplean para icmmersaciones, para guiar el
discurso o bien para indicar su turno en la comeids. En esta direccion, Shatz,
Wellman y Silber (1983) a partir de su estudio lamgnal hallaron los nifios
empezaron a emplear verbos cognitivos cosaber pensar significar, olvidar y
adivinar entre los 2;4 y los 2;8 afos. Sin embargo, el dscestos términos como

referencia mental se observo a partir de los 2 gigoseses.

De forma similar, Bartsch y Wellman (1995) hallargme los verbopensary

saberno se emplean como referencia mentalista haspuéggle los 2 afios y 7 meses.
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A partir del tercer afio de vida, los nifios empleam normalidad este tipo de verbos y
después de los 4 afios son capaces de apreciaifdeencias que existen entre los
verbos que expresan certeza o incertidumbre, auegfaedistincion se puede prolongar
hasta los 8 afos, especialmente con la distincitne pensary creer (Moore, Bryant y
Furrow, 1989).

En resumen, a partir del tercer cumpleafios lossnéropiezan a reflejar en su
vocabulario términos cognitivos para hablar dermeiees y pensamientos y tanto su uso
como su comprension se ird desarrollando aproximadte hasta los 5 afios (Bartsch y
Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982; Hughedunn, 1999; Jenkins, Turrell,
Koughsi, Lollis y Ross, 2003; Lee y Rescorla, 200@pore et al., 1994; Pascual et al.,
2008; Ruffman et al., 2002; Tardif y Wellman, 2000)

Esta vision, centrada en la importancia de los ogertle estado mental, se ve
apoyada por los estudios que defienden una relaeire el desarrollo de las
habilidades mentalistas y su expresion verbal mésliaerbos de referencia mental
(Dockett y Smith, 1995; Fusté-Hermann, SillimanhBaFasnacht y Federico, 2006;
Hughes y Dunn, 1998; Moore et al., 1998; Pascuad42 Pyers y Senghas, 2009;
Olson, 1988; Riviere, Sotillo, Sarria y Nufiez, 20Aiatas et al., 1998). Pascual (2004)
realizd un estudio longitudinal con nifios espafidieentre 3 y 5 afios. En su trabajo
exploré la competencia linglistica general, laasiist (comprension de oraciones de
complemento) y la semantica (adquisicion de verbestales). La autora encontrd que
la adquisicién de la semantica de los verbos mesitalsi como su produccion influy6
en la ejecucion de las tareas de creencia fal$as Essultados apoyan la idea de que el
componente semantico es el componente que mejdicprel desempefio en tareas de
TM™M.

Por otro lado, algunas propuestas indican que edndzaje del vocabulario
apoya el desarrollo de la comprension de la mdbdsqual y Melosa, 2004; Schick et
al., 2007). Happé (1995) concluyé que la edad rhergebal (medida a partir del
vocabulario receptivo) era el factor de mayor pesmlucrado en la atribucién de
creencias falsas. Utilizando la misma medida, @gtyi Dunn (1999) indicaron que el
vocabulario receptivo fue la medida linglistica melacionada con la comprension de

la creencia falsa y con la comprension emociond. fBrma similar, Jenkins y
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Astington (1996) también sugieren una correlacitmentre la edad mental verbal y las

tareas de creencia falsa.

Asimismo, diversos estudios han constatado unaideleentre la edad mental
verbal y laTM en nifios, por ejemplo, con trastornos del espexitista (Baron-Cohen
et al., 1999; Bowler, 1992; Dahlgre et al., 2003z&k, Collis y Lewis, 1997; Happé
1995;) o deficiencia mental (Yirmina et al., 199Bh esta direccion, en el meta-analisis
de Milligan y colaboradores (2007) se observé uobusta correlacion entre el
vocabulario receptivo y la comprension de la creefalsa sugiriendo que existe una
asociacion entre lenguaje y teoria de la menterenivel semantico, mas alla de la

comprension y produccion de estados mentales.

Ademas, las habilidades mentalistas también sehbldado relacionadas con la
sinonimia y la homonimia (Doherty, 2002; DohertyPgrner, 1998; Perner, Strummer,
Sprung y Doherty, 2002), asi como también con atcasprensiones como el juicio
entre categorias semanticas (Doherty, 2002; MeiRsrgyhough, 2007). En el caso de
la comprension de sinénimos, Doherty y Perner (198&@guntaron a nifios si 2
sinénimos eran apropiados 0 no para una seriebdgodi Los resultaros indicaron que
a los 4 afnos los nifios reconocieron correctamesgesinGnimos, pero no a los 3.
Ademas, después de controlar la edad y la edadameatbal, la comprension de
sindnimos se hallo intensamente relacionada calestmpefio en la tarea de creencia

falsa.

Posteriormente, Doherty (2002) no soOlo hall6 unaretacion entre la
comprension de creencias falsas y la sinonimia, gire también entre las habilidades
mentalistas y la comprensién de homoénimos. El jocabvealizado por Perner y
colaboradores (2002) también mostré una asociaerdre la sinonimia y larMm.
Ademas, los autores indagaron la posible relacidreda comprension de la mente y
otras comprensiones semanticas: identificar etiguétasicas y subordinadas, como
animal/perro, identificar un color con un nombremo negro/perro, o bien etiquetar
una parte del objeto vs. el nombre del objeto caswtaza. Unicamente en el primer

caso se obtuvo una correlacion con la comprengda dreencia falsa.

Bajo el paradigma de Doherty y Perner (1998), MainEernyhough (2007)

realizaron un estudio para determinar si la congyden de multiples adjetivos
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atribuibles a un mismo referente presenta una asiéa con las tareas de cambio de
localizacion y de apariencia vs. realidad. Se ialan tres condiciones experimentales
distintas: en una de ellas los dos adjetivos epaopiados, en otra condicién s6lo uno
de los adjetivos era el adecuado y en la terceigunb de los adjetivos propuestos eran
atribuibles al objeto. De nuevo, los nifios de 4sadiotuvieron mejores resultados que
los de 3 afos. Ademas, los participantes tuvier@s wiificultades cuando los dos
adjetivos eran apropiados y el rendimiento en la&s ttondiciones parece estar
relacionado con la tarea de apariencia vs. realifatbs resultados se mantuvieron

incluso después de controlar la edad y la habilaatal.

En resumen, a partir de los resultados de estagliest la denominacion
alternativa de los objetos empleando distintashpata ya sea en términos de categorias
o de sinonimia y homonimia, parece adquirirse atnmoi tiempo que emerge la
comprension de las creencias falsas (Doherty, 2D0Rerty y Perner, 1998; Meins y
Fernyhough, 2007; Perner et al., 2002). Esta diddb®minacion, para Jacques y Zelazo
(2005) interviene en el desarrollo de la flexiklidcognitiva, entendida ésta como la
adopcion flexible de una doble perspectiva sobremismo referente. Y esta doble
perspectiva, segun Jacques y Zelazo (2005), espumaiedad necesaria para el
desarrollo de la&M y, ademas, estos autores sugieren que la manigmuldel uso de
etiquetas distintas para dos de las posibles petrga®g, por ejemplo de un objeto, es
suficiente para corroborar el papel del lenguajen goncreto de la denominacion, en la

comprension de la creencia falsa.

En esta direccion, estudios de entrenamiento eshliz por Serrat y colaboradores
(Serrat, et al., 2012; Sidera et al., 2010; Rossam,ano, Amado, Sidera y Serrat, 2010,
Serrat, Rostan y Sidera, 2011) muestran como etrerhiento en denominacion de la
doble perspectiva de objetos engafiosos se presantala condicién de entrenamiento

mas eficiente frente a otras condiciones.

2.2.2.3. Pragmatica

A pesar de la fuerte evidencia de la relacion dogeomponentes sintacticos y
semanticos y 1aM, la sintaxis y la seméntica no son componentdasisnfes para dar

cuenta de la riqgueza de los significados que naegilabras adquieren en los contextos
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conversacionales. Para comunicarnos de forma eficados demas, no es suficiente
emplear las habilidades semanticas para saber gelfichdo de las palabras,
independientemente del contexto, y las gramatigadea armar una frase sintactica y
gramaticalmente correcta (Bishop, 2000), sino qdenmgs hace falta utilizar las
habilidades pragmaticas (Adams, Clarke y Hayne8920evinson, 1983; Mc Tear y
Conti-Ramsden, 1992; O'Neill y Happé, 2000). Lagmatica se refiere a la habilidad
para usar e interpretar el lenguaje de forma apdapen situaciones sociales (Levinson,
1983).

De hecho, Grice (1975) y Sperber y Wilson (198%)agumieron que para que
una comunicacion se desarrolle de forma eficaz exesario tener en cuenta las
intenciones de los interlocutores, asi como el@d conocimiento del tema a tratar y
de la situacidbn comunicativa en si. En las actilédaconversacionales se requiere, por
ejemplo, seguir unas normas y reglas (linguisticagnitivas y sociales), seleccionar la
informacion en funcién del interlocutor e ir requii@ y ajustando el flujo de la
conversacion. Por estas razones, diversos autarsi$ereen que las habilidades
pragmaticas probablemente son las que mas seoreacton |a&M (Harris et al., 2005;
Lee y Rescorla, 2002; Resches et al., 2010).

Evidencias a favor de esta asociacion se encuemmarirabajos realizados
especialmente con nifios con trastornos del espaatista y con trastornos especificos
del lenguaje (Andrés, 2009; Andrés y Clemente, 2&1€enmajer y Prior, 1991; Frith,
Happé y Siddons, 1994; Farmer, 2000; Happé, 199&:tiMy McDonald, 2004).
Asimismo, esta asociacion se ha hallado en persooasesquizofrenia (Briine vy
Dodenstein, 2005; Corcoran, Mercer y Frith, 1998rditd, Tenyi, Lenard y Trixler,
2002; Langdon, Coltheart, Ward y Catts, 2002; [Esrow, Spence y Woodruff, 2004;
Pikup y Frith, 2001), en personas con lesionesbcales en el hemisferio derecho
(Winner, Brownell, Happé€, Blum y Pincus, 1998), esino también en nifios con un
desarrollo normal (Filippova, 2005 citado en Astomgy Filippova, 2008; Happé, 1993;
Wimmer y Leekman, 1991; Sullivan, Winner y Hopfiel®95).

En una situaciébn comunicativa nos tenemos queareetr el significado literal
del mensaje, pero también en el significado intamadi del receptor (Beal y Flavell,

1984). Una situaciobn comunicativa es efectiva cadod interlocutores implicados en
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ella emplean las habilidades mentalistas paraastar el discurso. Por esta razon, se
considera que la comprension de la mente y loscasppragmaticos del lenguaje estan
intrinsecamente relacionados porque se deben dedarcuenta los estados mentales y
las intenciones comunicativas de las demas persomagadas en la conversacion
(Adrian et al, 2005; Botting y Conti-Ramsden, 20B8th y Happé; 1994; Happé, 1995;
Ninio y Snow, 1996; Origgi y Sperber, 2000; Sperpét/ilson, 2002; Sperber, 2000),
como por ejemplo, el estado de conocimiento detpter sobre el tema que se esta
tratando o se va a tratar (O’Neill, 2005; Serral£t2000).

Segun Grice (1975), en toda conversacion se dabaplic unas maximas. De las
maximas de Grice (1975), O'Neill (2005) se centrdaeprimera de ellas, la maxima de
cantidad, ya que considera que en una situaciommicativa el interlocutor debe saber
gué conoce la otra persona sobre el referenteajasta tratando, o se va a tratar, en la
conversacion, para adaptar la informacion de focorgingente y aportar informacion
nueva y relevante. Para aportar informacion nu@re,el sentido opuesto de la
informacion dada o conocida, y relevante, es neicesener en cuenta los estados
mentales del emisor, es decir, el estado de comemionque éste tiene sobre un tema
determinado (O’Neill, 2005; O’Neill y Happé, 2000).

A partir de un conjunto de estudios, O’Neill (2006)s muestra cOmo aspectos
particulares de la pragmatica, en este caso apoarntmva informacion, estan
intensamente asociados con desarrollo de la cosipremmental infantil (O’Neill y
Happé, 2000; O’Neill, Topolovec y Stern-Cavalcar@02). Welch-Ross (1997), por
su parte, también hall6 que el desempefiordnse presenta relacionado de forma
intensa con la frecuencia para solicitar y apaonfmrmacion nueva en situaciones en las

gue madres e hijos recuerdan sucesos pasados.

En relacion con larM y las habilidades pragmaticas, otro aspecto qukase
estudiado concierne a la conectividad de la coae&rs. Dunn y Brophy (2005)
definen el término conectividad como la capacidatl @misor para sincronizar el
contenido de su emision con la tematica que setegndo en la conversacion. De
acuerdo con Milligan y colaboradores (Milligan ét, 2007), en una conversacion
conectada sincronizada, los interlocutores debeerten cuenta la perspectiva de la

conversacion de las demas personas. Por esta mdste una relacion intrinseca entre
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la pragmatica y l&M porque la conexion del discurso dependera debdided para

tener en cuenta las creencias e intenciones deal@ersona.

En esta direccion, Tager-Flusberg y Anderson (1@8t)pararon las habilidades
conversacionales de nifios con autismo y de nifinsSéadrome de Down. Los autores
concluyeron que los nifios autistas presentaban nesytificultades en la comprension
de la mente y que, ademas, presentaban mayoredimgrgos para mantener y
continuar con el tema de conversacion. Asimismeaséldio de Slomkowski y Dunn
(1996) también indica que el rendimiento en lagdsrdeTM a los 40 meses esta
asociado con la conectividad de las conversaciaries 47 meses de vida. Y alin mas,
Dunn y colaboradores (2002) mostraron que las ta&faticas de los amigos (entre ellas
las habilidades mentalistas) se asocian con ldazhlilel discurso, con las actividades de

ficcion y con la sincronizacion de la comunicacion.

En cambio, otros autores se han interesado pormgllee de mecanismos
referenciales, especialmente en el caso de la doauidn referencial a nivel oral
(Lloyd, Boada y Forns, 1992; Llyod; Resches y PdPereira, 2004; 2007). Segun
Dickson (1982) la comunicacion referencial es oo tile intercambio verbal que se
emplea en actividades, tales como dar instruccienas mapa para encontrar y seguir
una ruta determinada, explicar en qué consisteretdas de un juego o hallar un objeto

en concreto dentro de un conjunto de objetos.

Las tareas de comunicacion referencial presentancdoacteristicasasimetria
informativay asimetria de tipo contextu#iResches y Pérez-Pereira, 2004; 2007). Por
asimetria informativa se entiende que el emisaretieonocimiento sobre algo que el
receptor desconoce Yy, por tanto, debe transmiirifermacion al receptor. Ademas,
esa informacion sera transmitida aunque con ciénésciones contextuales (asimetria
de tipo contextual) como, por ejemplo, a travésudeteléfono o separados por una
pantalla opaca. En definitiva, segun Lloyd (19902 citados en Maridaki-Kassotaki y
Antonopoulo 2011) en cualquier acto de comunicacgderencial se ven implicados el
emisor y el receptor, aunque con roles distintoselecaso del emisor, éste debe aportar
suficiente informacion de forma clara, sin ambigithb y sin ser redundante. Por otro
lado, el receptor ha de recibir, descodificar yleamael mensaje emitido por el emisor.

En este sentido, para llevar a cabo un acto de wmiganion referencial el emisor debera
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adaptar su mensaje al estado de conocimiento mtdeh receptor (Asher, 1979;
Bonitatibus, 1989, citado en Maridaki-Kassotaki gténopoulou, 2011) y, por ende,
dada la naturaleza de la comunicacién referenteiadbién resulta apropiado estudiar la

relacion entre pragmatical mediante tareas de comunicacion referencial.

Parece ser que la comunicacion referencial empiezadesarrollarse
aproximadamente a los 5 afios (Whitehurst y Sonhenscl985). Entre los 6 y 7 afios
los nifios ya muestran un buen desarrollo en relaodi la comunicacién referencial,
aunque no se mostrara un refinamiento en dichdidedbihasta los 9 6 10 afios de edad
(Bishop y Adams, 1991; Pynte, Girotto y Baccino91p

En este contexto, en el trabajo de Astington (20@2)Jizado con niflos de entre 3
y 5 afos, se obtuvo una asociacion entre el deseamge la tarea de comunicacion
referencial y el rendimiento erM. En los trabajos de Resches y Pérez Pereira (2004,
2007) también se encontrd que aquellos nifios qreapaces de superar las dos tareas
de creencia falsa administradas, frente a los queuperaron ninguna o Unicamente
una, eran aquellos que utilizaron niveles supesioe® recursos comunicativos

referenciales.

Por otro lado, sobre la relacion entre habilidaplegymaticas yTM, existe una
fructifera linea de investigacion centrada en lmm@nsion de las intenciones de las
demds personas, generalmente, mediante la comjmedsi significados no literales,
tales como los comentarios irénicos o las metafdtasel caso del lenguaje no literal,
en una misma frase se contemplan dos significagldgeral, derivado del significado
mismo de las palabras que la componen, y el figucathtencional expresado de forma
implicita. Para interpretar correctamente un mensa literal el receptor debe
comprender que el mensaje recibido no se ha de ¢eneuenta de forma literal y, en
consecuencia, buscar el significado mas alla deefaantica de las palabras y de la
organizacién de la oracion (Andrés, 2009; Baronédolkt al., 2000 ; Glucksberg,
2006). Segun Champagne-Lavau y Joanette (2009, lenguaje figurado se requiere
emplear las habilidades pragmaticas para ir magdall significado explicito o literal y

comprender la intencion del hablante.

Numerosos estudios indican que la compresion degulge figurado se

correlaciona con la comprension de las creencigsdade primer y segundo orden
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(Happé, 1993; Winner y Leekman, 1991) ademas des aispectos paralinguisticos

(Happé, 1995; Leekman, 1991; Sullivan et al., 1998&s especificamente, Happé

(1993) encontrd gque los nifios autistas que padasaareas de creencia falsa de primer
orden eran capaces de comprender los similesméd#aoras, pero no los comentarios
ironicos. Sin embargo, aquellos que eran capacasribeir correctamente una creencia
falsa de segundo orden, ademas de los similes afored, también comprendieron las

ironias. A la luz de estos resultados, Happé (18@8jere que las conexiones entre las
habilidades mentalistas y las pragmaticas podn@ficarse a partir de leeoria de la

relevanciapropuesta por Sperber y Wilson (1986).

La teoria de Sperber y Wilson (1986) defiende |partancia de tener en cuenta
la intencion del emisor y de dar sentido al lenguajiando éste es ambiguo. Se sugiere
gue ante un mensaje ambiguo, confuso o inapromagdeamos tanto las habilidades
semanticas como las sintacticas para determinasigglificado, pero también la
informacion procedente del contexto para extraesiglificado mas relevante o mas
adecuado (Frazier Norbury, 2004; Nippold, Morarcingarz, 2001).

Por su parte, Wimmer y Leekman (1991) estudiarancca TM se relacionaba
con la capacidad de distinguir una mentira piadigssan comentario irénico. A juzgar
por los autores, la atribucion de creencias falsasegundo orden parece ser necesaria
para poder distinguir entre una ironia y una margiadosa. En concreto, la habilidad
para reconocer intenciones de segundo orden pestida jugando un papel importante
en reconocer la actitud del hablante respectotablesmental del receptor en ambos
actos de habla (Pexman y Glenwright, 2007; Wimmdregkman, 1991). En una
direccion similar, Sullivan y colaboradores (19@Bcontraron que la distincidon entre
bromas y mentiras era posible cuando los nifios @paces de superar situaciones de
creencia falsa de nivel superior, en particulaibatr correctamente la ignorancia de
segundo orden.

Sin embargo, resulta importante sefalar que easal de la mentiras, aunque se
la ha considerado como un acto de habla indirétapge, 2004; O’Hare et al., 2009), a
diferencia de las ironias o de las metaforas, noossideraria propiamente un acto de
habla indirecto ya que el hablante no pretende ejueceptor infiera otro mensaje

distinto al proporcionado. De manera que una parsp®e miente pretende que la otra
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persona se crea el significado literal de su mens@&gntras que en la ironia sucede todo
lo contrario (Andrés, 2009; Pexman y Glenwright)20 De todas formas, Emott (1997
citado en Andrés, 2009) sostiene que las habilglgmagmaticas también se hallan
intensamente relacionadas con la comprension dedasiras porque para entender una
mentira se requiere comparar el contenido de éstaet contexto, es decir, con la
realidad, e inferir el estado mental apropiadohadddlante. Dicho con otras palabras, en
el caso de la mentira no es necesario buscar el Viglurado del mensaje pero,
igualmente, requiere entender el estado mentahwoél/o por el cual una persona esta
mintiendo, por ejemplo porgue no quiere que otres@®& encuentre sus colores

favoritos.
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2.2.2.4. Habilidad linguistica general

Hasta el momento los estudios han mostrado, péado que lenguaje YM son
dos habilidades estrechamente relacionadas ensairdo del nifio y, por otro lado,
parece ser que el lenguaje juega un papel impertantel avance de @M. No
obstante, no esta tan claro qué aspecto o commolehtienguaje predice mejor el
desarrollo de la comprension de la mente. Algursbgdés sugieren que es el propio
intercambio conversacional el que favorece estapoemsion. Como hemos visto, en
una direccion distinta, diversos autores han exddt el rol que ejerce la sintaxis en el
avance de I&M mientras que otros, por el contrario, el papel jgega la semantica.
En consecuencia, es posible pensar en el papditador de la combinacion de la
sintaxis con la semantica en el progreso de la cemspn de la mente. En este sentido,
para algunos autores las habilidades linguisticastempladas de forma conjunta,
tienen una influencia mayor en las habilidades almtés infantiles (Cheung et al.,
2004; Farrar y Maag, 2002; Slade y Ruffman, 2005).

Algunas propuestas, ya comentadas en el apartaltaja sobre la comprension
de aspectos Iéxico-semanticos, han empleado unalanee vocabulario como medida
de lenguaje general. Teniendo en cuenta el conlentesultados, podemos indicar que
existe una relacion intensa entre la edad mentalifie y su comprension de la mente
(por gj., Cutting y Dunn, 1999; Happé, 1995; Huglesal., 2002; Jenkins y Astington,
1996; Yirmina, et al., 1998; Schick et al., 2007).

En relacién con este tema, el estudio longitudieaAstignton y Jenkins (1999),
entre otros aspectos, indico que la sintaxis perlarsemantica influyd en el desarrollo
de laTM. Sin embargo, en relacion con el test utilizadoekrstudio (Test of Early
Language DevelopmentTELD- de Hresko, Reid y Hammill, 1981), Ruffman y
colaboradores (2003) consideran que no es un tesimente sintactico ya que en
algunos items es necesario comprender la semdl#titas preposiciones que aparecen
en las oraciones. Ademas, las versiones postert@esste mismo test no distinguen
entre sintaxis y semantica. Por estas razoneaultoses sugieren que la sintaxis del test

no es una medida independiente de la semantica.

Ruffman y colaboradores (2003) utilizaron como rdadintactica un subtest en

comprension de estructuras sintacticas de la edeala evaluacion preescolar Clinical
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Evaluation of Language FundamentalSEL~ de Wiig, Secord y Semel, 1992). En
relacion con larM, los autores del estudio compararon la ejecucétosl items en los

cuales se requieren las habilidades sintacticas losnitems en los cuales este
componente no era crucial. Los resultados obteniuisaron que la semantica y la
competencia linglistica en general predijeron aedgefio emM, mientras que la

sintaxis por si sola no resultdé ser un factor claga consecuencia, Ruffman y
colaboradores (2003) concluyeron que es la habiligtistica general el factor clave

en el avance de las habilidades mentalistas.

De forma similar, Slade y Ruffman (2005) tambiémleraron el papel de
distintos componentes linguisticos en el desarrddolaTM. En su investigacion se
tomaron dos medidas semanticas y dos medidas t&agicTeniendo en cuenta los
resultados, los autores concluyeron que ningunadaeatk sintaxis o semantica obtuvo
un mayor papel predictivo el rendimiento @W. Por tanto, concluyeron que la
competencia linguistica general (semantica y sistags el factor explicativo mas

importante en el progreso de la comprension deelaten

Si retomamos el meta-analisis de Milligan y colaldores (2007), los autores
comprobaron el papel explicativo de los componestsanticos y sintacticos, del
lenguaje en general, del vocabulario receptivo ylalanemoria de complementos
oracionales. A pesar de hallar un mejor poder eaplio en la prueba de memoria de
complementos oracionales, los autores indicaronefjwalor explicativo en esta tarea
no era significativamente distinto del obteniddanotras tareas linguisticas. Por tanto,
estos resultados también apoyan a la hipotesisa dmportancia de las habilidades

linguisticas en general en el desarrollo deMa

~ 126 ~



El desarrollo de la teoria de la mente, lengudjegiones ejecutivas en nifios de 4 a 12 afios

2.2.3. Sintesis

Recapitulando, la comprension de la mente es unlosdeemas centrales sobre
desarrollo socio-cognitivo. En el avance de dicbengrensién diversos autores han
enfatizado el papel del lenguaje. No obstante,recdonalidad de dicha relacion no
esta tan clara (Astington y Baird, 2005; Milligaha., 2007). En relacion con esta
tematica, la postura mas apoyada, hasta el momest@quella que considera el

lenguaje como un factor fundamental para el deléade laTM.

Bajo esta postura, el debate se ha centrado ermilede qué aspectos concretos
del lenguaje inciden en [@M. La sintaxis y, en especial, las oraciones convalet
ofrecen el formato idéneo para representar ideasddieren de la realidad (por €j., de
Villiers, 2005, 2007; de Villiers y Pyers, 2002)héta bien, estas estructuras tan
especializadas se hallan intensamente relacioramadgeterminados verbos de estado
mental. Por esta razén, la semantica también pagddar en la comprension del
funcionamiento mental (por ej., Olson, 1988). Ptmo dado, a pesar de la fuerte
evidencia de la relacién entre los componentefdiobs y semanticos y M, la
sintaxis y la semantica no son componentes sufesgpara dar cuenta de la riqueza de
los significados que nuestras palabras adquierdaosecontextos conversacionales. En
este sentido, los aspectos pragmaticos tambiénaserdvelado como componentes
relacionados con |I&aM (por ej., Harris et al., 2005; Resches et al., 2010): Pomalt
algunos autores sugieren que en vez de tener enacper separado cada uno de los
componentes del lenguaje se deberia considerdnalziBdades linguisticas en general
como factor clave de la comprension de la mente ¢po Slade y Ruffman, 2005;
Ruffman et al., 2003; Brown et al., 1996; Watsoalgt2001).

~ 127 ~



CAPITULO 3

LA RELACION DE LAS FUNCIONES
EJECUTIVAS CON
LA TEORIA DE LA MENTE

Como se ha sugerido en el capitulo anterior, axistédencias claras de que el
lenguaje juega un papel especial en el desarr@ldadM. Por otra parte, diversos
autores sugieren que las funciones ejecutivas tanthiardan una estrecha relacion con
el desarrollo de la comprension de la mente (porGgrison y Moses, 2001; Carlson,
Moses y Breton, 2002; Carlson, Mandell y Willian2§04; Hughes, 1998a, 1998b;
Hughes y Ensor, 2007; Kochanska, Murray y Harldd02 Sabbagh, Xu, Carlson,
Moses y Lee, 2006).

Por esta razon, en los ultimos afios, se ha genenadoterés creciente en el
estudio de las funciones ejecutivas, tanto enféamgila como en la nifiez, ya que durante
estas etapas se experimenta una rapida adquisieidas facultades mentalistas, pero
también de las ejecutivas (Carlson et al., 2002nind y Kirkham, 2005; Perner y
Lang, 1999; Romine y Reynolds, 2005). Es decir,nid®s gradualmente son capaces
de pensar de una forma mas flexible y de contmlacomportamiento y, al mismo

tiempo, desarrollan la comprension de la mente.

En relacion con las funciones ejecutivas, debenaotr mlel hecho de que existe
un gran debate en torno a su concepto y a los coempes que la conforman. Como
muchos autores sugieren, no existe un consense kotefinicién del término funcion
ejecutiva (Brocki y Bohlin, 2004; Letho, Juujarkiooistra y Pulkkinen, 2003; Zelazo y
Muller, 2002). Debido a la ausencia de una defimcconsensuada, cada autor ha

empleado una distinta. Sin embargo, la mayoriautieres indican que el concepto de
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funciones ejecutivas se refiere a un proceso mangaicado en el control consciente
del pensamiento, de la accion y de las emocioneslgison, John, Keltner, Kring,
2001, Carlson y Moses, 2001; Rusell, 1996; Zelaktuijer, 2002).

También existe una controversia acerca de si lasidnes ejecutivas son un
constructo que hace referencia a una Unica unidadhiem a un constructo
multidimensional que incluye distintos componerffgga una mayor revision consultar
Hughes y Graham, 2002; Martin y Failows, 2010).r&acion con la primera postura,
la idea en comun es intentar simplificar las funem ejecutivas a un Unico ejecutivo
central (Barkley, 1997; Brocki y Bohlin, 2004; Dam; Emslie, Williams, Johnson y
Feer, 1996; Roberts y Pennington, 1996; RusseB9)l@apaz de dar cuenta de las
habilidades ejecutivas en base un unico factor dBley, 1996; Cowan y Alloway,
2009). Sin embargo, esta postura, generalmentesritsada porque parece poco
adecuada para captar toda la complejidad de |lasohes ejecutivas (Zelazo y Mdller,
2002).

En contraposicion a la postura anterior, y acowte lauria (1973), otros autores
conceptualizan las funciones ejecutivas como pamaguas conceptua(Hughes y
Graham, 2002; Welsh, Pennington y Groisser, 19%gn0Off y Strayer, 1997) que
coordina distintos componentes ejecutivos que, por lado, contribuyen a la
monitorizacion y control del pensamiento, de lai@tge de las emociones (Shute y
Huertas, 1990; Stuss y Benson, 1986; Tranel, Aondess Benton, 1994; Zelazo y
Muller, 2002) y que, por otro lado, permite adopian estrategia flexible ante tareas
nuevas o cambiantes (Diamond, 2006; Hughes y Gral2&®2). Esta postura es
considerada como la tendencia dominante (Huizibgdan y Van der Molen, 2006;
Lehto et al., 2003; Miyake Friedman, Emerson, Witgowerter y Wager, 2000).

Paralelamente, otro tema ampliamente debatido eoreia los componentes que
integran las funciones ejecutivas. Segun el autautores esta lista sera mas o menos
extensa, de modo que incluird mas o menos compesdPor ejemplo, hay estudios en
los que se han identificado tres factores (Pattandford y Barratt, 1995; Pennington,
1997; Pennington y Ozonoff, 1996). Otros han halladatro componentes ejecutivos
principales (Mariani y Barkley, 1997; Shute y Hestt 1990; Welsh et al., 1991,
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Pennington, 1997). También los hay que indicanccinfactores (Amieva, Philips y
Della Sala, 2003).

Por ejemplo, diversos autores incluyen la plandiga, la inhibicion (también
denominada control inhibitorio), la memoria de #&@b(o memoria operativa) y la
flexibilidad del pensamiento (o flexibilidad cogmd& o cambio de normas) como
funciones ejecutivas principales (Duncan, 1986 nketon, 1997; Welsh et al., 1991).
En cambio, Hughes (1998) identifica como funcioegsgutivas principales: el control

inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoride trabajo.

Actualmente, muchos autores siguen la clasificadgi@mtificada por Mikaye y
colaboradores (Miyake et al., 2000). Estos authnedamentan las funciones ejecutivas
en tres componentes: memoria de trabajo, inhibigiflexibilidad cognitiva. También
cabe mencionar que adicionalmente, la planificacsénha considerado como un

componente esencial de las funciones ejecutivadgision, 2002).

Por otra parte, Zelazo y Muller (2002) han propuesta posible clasificacion de
los componentes ejecutivos en base a las estraaterabrales. En este sentido, se ha
diferenciado los aspectos mas cognitivos de lagzidaes ejecutivas de los mas
afectivos. Los primeros, denominadoi®s, incluyen aquellas funciones ejecutivas con
una base relativamente l6gica y mecanica como daifgdacion, el razonamiento
conceptual, la flexibilidad, el comportamiento asigico y la memoria de trabajo
(Chan, Shum, Toulopoulou y Chen, 2008). Los segsinddentificados como los
calientes hacen referencia al autocontrol y a la regulaciéhprocesamiento y de la
respuesta emocional (Carlson y Wang, 2007). Lascidues ejecutivas frias,
estructuralmente, estan mediadas por las conexieme el coértex prefrontal
dorsolateral, los ganglios basales y el tdlamo. ddar lado, las funciones ejecutivas
calientes estan controladas por la region ventraahedbitrofrontal, las estructuras de
los ganglios basales y el tdlamo (Bandfield, Wylakthcrae, Minte y Heatherton,
2004). Segun Zelazo y Miiller (2002) la mayoria ateds empleadas para evaluar las
funciones ejecutivas en relacion con el desarrdddaTM evallan los aspectos mas
cognitivos o frios del dominio ejecutivo, como l@moria de trabajo o la flexibilidad

cognitiva.
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Al inicio de este capitulo, se ha apuntado queosniltimos afios diversos autores
indican la existencia de una posible relacion efitneiones ejecutivas y comprensiéon
de la mente. Por lo que respecta a la naturaleza gdacion entre ambos dominios,
autores como Moses y Tahiroglu (2010) sugieren egieina cuestion compleja de
resolver y que es posible que la direccion entrbaanfacultades no sea uniforme ni
tampoco se de en una Unica direccion. Actualmeobeyvergen distintas teorias
explicativas sobre la direccionalidad de dicha ciéla (para una mayor revision
consultar Perner y Lang, 1999; Moses y Tahirogh1,(03.

Una primera postura, sobre la relacion entre lagifunes ejecutivas y |am
sostiene quedel mismo modo que sucede con el lenguaje, lasidoes ejecutivas son
necesarias para [BM. Bajo esta postura, existen dos versiones: ladredébil y la
version fuerte. La version débil considera que paswlver las tareas mentalistas se
requiere un cierto dominio de las funciones ejeasti(Carlson, Moses y Hix, 1998;
Hughes y Russell, 1993; Moore, et al., 1995; Rustehl., 1991). La version fuerte
afirma que las funciones ejecutivas preceden ahrddk de la comprension de la
mente (Carruthers, 1996; Perner y Lang, 1999; Perbhang y Kloo, 2002).
Contrariamente, otros autores mantienen queMgoredicen el desarrollo de la de las
funciones ejecutivas (Russell, 1996). Y finalmendesde una tercera postura se
hipotetiza que existe un factor comun entr@dNay las funciones ejecutivas. En este
sentido, para algunos autores, bajtelaria de control y complejidad cognitiy@CC)
consideran que este factor comun hace referedam estructuras sintacticas complejas
subyacentes tanto en las tareas de la comprensitanrdente como en las tareas de las
funciones ejecutivas (Frye, Zelazo y Burack, 1998e, Zelazo, Palfai, 1995; Zelazo,
2006; Zelazo y Frye, 1998). Otros autores considgtee existe una asociacion entre el
rendimiento en las tareas de comprension de lacigeéalsa y las de funcidn ejecutiva,
y mas concretamente con la flexibilidad cognitpar,que en ambas tareas se requiere la
habilidad para redescribir los estimulos (Kloo yrnee 2003). Y finalmente, Zelazo
(1999, 2004) sugiere que este factor comun podrtieeklenguaje, y en concreto la

denominacion.

Por otro lado, en los ultimos afios los investigagldran realizado un intenso
trabajo para identificar qué componentes concregtén relacionados con el desempefio
en las tareas de IaM. Se hipotetiza que los dos componentes ejecutinas
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implicados en la comprension de la mente son la oniande trabajo (Davis y Pratt,
1996; Gordon y Olson, 1998; Keenan et al., 1998) gontrol inhibitorio (Carlson y
Moses, 2001; Carlson et al., 1998; Hala et al. 3200ughes, 1998a, 1998b; Russell,
1996). Aunque también se ha sugerido que la coridinede la inhibicion y de la
memoria de trabajo puede ser el factor clave dstrdello de la comprension de la
mente (Carlson y Moses, 2001; Diamond, 1991; Draimet al., 2002; Hala et al.,
2003; Russell, 1997). También la flexibilidad cdiy@ se ha relacionado con Tav
(Carlson et al., 2002). Finalmente, otra linea ira que la planificacion también
estaria implicada en el desarrollo daia (Bischof-Kdlher, 1998; Frye, 2000; Hughes,
1998b). Sin embargo, esta cuarta propuesta esrlasregoyada empiricamente ya que
en distintos estudios no se ha hallado esta asdci§Carlson y Moses, 2001; Carlson
et al., 2002).

Cabria preguntarse si la relacion, entre funci@jesutivas y comprension de la
mente, se da por igual en todas las tareaBMleComo se ha sugerido en mas de una
ocasion, larM es un constructo que alude a un conjunto de comsiomees de dificultad
creciente. Por esta razon, diversos autores sentemesado por explorar la relacién
entre las funciones ejecutivas y distintas compoaes de la mente. En conjunto, los
resultados indican que las tareas que implicanolapcension de creencias falsas
implican mayores demandas en funcion ejecutivadranotras tareas (de Villiers y de
Villiers, 2011; Sabbagh, Moses y Shiverick, 2006).

En definitiva, los trabajos recogidos hasta el mumehan enfatizado el papel
gue ejercen las habilidades linguisticas y lasifimes ejecutivas en [BM. Ahora bien,
aun no esta claro qué componentes son los quentimagor poder predictivo en el
avance de la comprension de la mente: si los coemes del lenguaje o los
componentes de las funciones ejecutivas. Varidmjoa han abordado esta tematica.
En algunos se ha llegado a la conclusién de quasimdbilidades son necesarias y que
ninguna es mas importante que la otra (Carlsoh,e2@4). Sin embargo, también se
ha observado que el lenguaje y las funciones @y@supueden ejercer un papel distinto
en funcion del tipo de tarea empleada (de Villigrgle Villiers, 2011). En otras
ocasiones, se ha sugerido que a corto plazo ladidadles linglisticas son mas

importantes mientras que para el avance deMlaa largo plazo lo seréan las funciones
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ejecutivas (Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Y fgrainar, otros autores han llegado a
la conclusion de que los nifios con mejores punbnasi en las tareas de lenguaje
obtienen puntaciones mas altas en las tareas @#fuejecutiva (Schneider et al.,
2005).

En los apartados siguientes, trataremos con mayofurmlidad los temas
sugeridos en esta parte introductoria. En primgaruabordaremos la direccionalidad
de la relacion entre funciones ejecutivas y la aemgion de la mente. En segundo
lugar, se analizaran qué componentes ejecutivoertiein rol mas importante en el
progreso de la TM. En tercer lugar, se incluiré dportaciones de los estudios mas
recientes acerca del papel que ejercen las furkiajecutivas sobre distintas
comprensiones de la mente. Y finalmente, en culagar, comentaremos aquellos
trabajos interesados en determinar qué habilidasidas linglisticas o las ejecutivas,

ejercen una mayor influencia en las facultades atistds.

3.1. Relaciones entre teoria de la mente y funciomejecutivas

Ya hemos apuntado anteriormente que los result@eldsstintos trabajos sugieren
una relacion entre las funciones ejecutivas y Bmulfades mentalistas De hecho,
existen diversas razones que nos inducen a peunsdag)funciones ejecutivas yT
estan relacionadas. En primer lugar, ambos domipiesentan importantes avances,
principalmente, entre los 3 y los 5 afios (por Bjamond, 2002; Hala et al., 2003;
Kochanska, Coy y Murray, 2001; Perner, et al., 2@@2azo y Jacques, 1996; Zelazo y
Muller, 2002).

En segundo lugar, diversos estudios muestran guiiteciones ejecutivas y las
habilidades mentalistas se localizan en la misrg@mecerebral, el cortex prefrontal, y
por tanto, se sugiere que existen procesos cogsisimilares involucrados tanto en las
funciones ejecutivas como en 1M (por ej., Gallagher y Frith, 2003; Pennington y
Ozonoff, 1996).

En tercer lugar, los nifios con trastornos del @speaitista presentan un déficit
en ambas facultades (Hughes y Russell, 1993; HudgPelicano, 2007; Russell y

Robbins, 1994; Russell, 1997). Ademas, el renditoien los dos dominios se presenta
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de forma correlacionada (Carruthers, 1996; Ozoeoffal., 1991; Pellicano, 2007,
Zelazo, Jacques, Burack y Frye, 2002).

Y por ultimo, en cuarto lugar, numerosos estuditento de naturaleza
correlacional como longitudinal y de entrenamiemam encontrado una relacion entre
el desempefio en TM y en funciones ejecutivas (po€Carlson y Moses, 2001; Frye et
al., 1995; Hala et al., 2003; Hughes, 1998a, 198Righes y Ensor, 2007; Moore et al.,
1995; Kloo y Perner, 2003; Perner y Lang, 1999;skRli®t al., 1991; Schneider et al.,
2005; Zelazo et al., 1997). Sin embargo, la dimwlidad de dicha relacién continta
siendo un tema intensamente discutido. A contiumaailetallaremos las principales

posturas que existen en relacién con este tema.

3.1.1. La teoria de la mente es necesaria paesatmllo de las funciones ejecutivas

Desde esta perspectiva se sostiene que el desadmllaTM mejora nuestras
funciones ejecutivas y que, por tanto, los avaecel®TM posibilitan el desarrollo de
las funciones ejecutivas (Carruthers, 1996; KloernBr y Giritzer, 2010; Lang y
Perner, 2002; Perner et al., 2002; Russell, 1996).

Por ejemplo Perner y colaboradores (Kloo et al102Q.ang y Perner, 2002;
Perner et al., 2002) hipotetizan que para contltokestados mentales primero resulta
necesario desarrollar la concepcion sobre éstos &bécretamente, estos autores
argumentan que la capacidad metarepresentacionah egquisito para adquirir el
control inhibitorio. Dicho de otro modo, los nifipara poder controlar y dirigir sus
acciones para alcanzar un determinado objetiveesitan representarse mentalmente
dicha accién orientada al objetivo. De forma simil&immer (1989) sugiere que los
avances en la comprensién de los estados mentalgi®p favorece un mayor control

tanto del pensamiento como de la accion.

Un ejemplo de la idea anterior deriva del trabagoimlvestigacion de Lang y
Perner (2002). A nifios de entre 3 y 4 afos lesquaron, mediante un pequefio
golpecito en la rodilla, un acto reflejo rotuliam® continuacion, les preguntaron si era
su intencién, o no, de mover la pierna. Los nifiagss mequefios, los de 3 afios,

afirmaron que su intencidn era mover la pierna. Blocontrario, los de 4 afios
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consideraron que tal reaccion era involuntaria.mdle el rendimiento en esta tarea se
correlaciono intensamente con la puntuacion emsade creencia falsa y predijo, frente
a las tareas ejecutivas, un 55.8 % y un 30.4 %adeatianza antes de controlar y

después de controlar las variables edad e intelige®rbal, respectivamente.

En linea con esta postura, el estudio correlaciowalpublicado de Moses y
colaboradores (2003 citado en Moses et al., 2008)pcob6é que aquellos nifios que
habian adquirido los conceptos gensary saber mediante la tarea de Moore y
colaboradores (1990), obtuvieron un mejor desempaiidas tareas de funciones
ejecutivas frente a los nifios que aun no habiaarddisdo la concepcion de estos

términos mentalistas.

Otro argumento a favor proviene del estudio dedflaers (1996). En concreto, el
autor observo que los déficits hallados en relacamlas funciones ejecutivas en nifios
con trastornos del espectro autista podrian sdicagps a partir de los déficits en la

comprension de la mente.

A pesar de los estudios anteriores, la mayori@sleglsultados aportados por otros
estudios indican una direccionalidad en el sentigpoesto (Carlson et al., 2004;
Hughes, 1998b; Flynn, 2006; Flynn, O’'Malley y Wo@®d04; Hughes y Ensor, 2007,
Pellicano, 2007, 2010). Ademas, otros trabajosiza&#bs con poblaciones clinicas
también sugieren resultados contradictorios. Rempio, el estudio de caso de Baron-
Cohen y Roberston (1995) mostré que un nifio coisraatpresentaba déficits aim
pero no en las funciones ejecutivas. De forma amnlbs autores Lough, Gregory y
Hodges (2001) presentaron que un adulto con uneemtden frontotemporal tenia
dificultades erTM pero no en las tareas de funcién ejecutiva. Dastdormas, hay que
ser cautelosos con los resultados derivados delkista investigacion ya que el sujeto
era un adulto y, por tanto, estos datos no nosandsi para adquirir las funciones
ejecutivas es necesariaT®& o si, por el contrario, |laM predice el desarrollo de las

funciones ejecutivas.
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3.1.2. Las funciones ejecutivas son necesariasigp&earia de la mente

Contrariamente a la postura anterior, distintosorast consideran que las
funciones ejecutivas tienen un papel significatero la TM. No obstante, bajo esta

postura existen dos versiones: una débil y otradue

En consonancia con la version débil, los nifios egsi fallan las tareas porque
las exigencias ejecutivas implicadas en las tama#alistas son elevadas. Desde esta
postura, las tareas incluyen, por un lado, la coempéa 0 competencias a evaluar y por

otro lado, los factores necesarios para resolviaréa.

Asi pues, por ejemplo, para resolver una tarean@stade comprension de la
creencia falsa se requiere memoria de trabajoipflEdad e inhibicion (Perner y Lang,
1999). En primer lugar, el nifilo debe estar atenseguir la narracion de la historia,
recordar los elementos claves y emplear esa infoéma para predecir el
comportamiento del protagonista. Para realizasestaiones se necesita la memoria de
trabajo. Ademas, necesita la memoria de trabajg pader considerar y mantener en la
mente una segunda perspectiva, la del personagedtmdo lugar, el nifio debe alternar
entre la propia perspectiva de la situaciéon y lsmectiva del protagonista y para ello
necesita emplear la flexibilidad cognitiva. En &rlugar, debe inhibir su perspectiva de
los hechos, que parece como mas evidente, y coasidadel personaje. Por esta razon

también se requiere del componente inhibitorio.

Por consiguiente, la memoria de trabajo, la fldixiad cognitiva y la inhibicién
podrian estar implicadas, con distintos nivelexa®plejidad, en otras tareas &
ademas de la creencia falsa, como por ejemplosequia se requiere el engafo o en las
tareas de apariencia vs. realidad (Carlson etl888; Russell et al.,, 1991). Por esta
razon, si el fracaso o éxito en las tareas de cemgpn de la mente dependen en buena
medida de las demandas ejecutivas, es esperablencaguellas tareas en las cuales se

reducen estas exigencias se obtenga un mejor rigmdom

Efectivamente, en esta direccion, en el meta-asaless mencionado (Wellman et
al., 2001) se identificaron 5 factores, ademasad=lhd, implicados en el desempefio de
la comprension de la creencia falsa. Si recordamparte del pais de origen de los

participantes, el resto de factores eran los sigese a) la intencién del protagonista de
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la historia (es decir si el protagonista cambialudgr el objeto en cuestion con la
intencion de engafiar o bien si se desconoce elapt) el nivel de participaciéon de

los sujetos en la tarea (es decir si el particgpad un simple observador o bien si
participa activamente en el cambio), c) la preseoncno del objeto en el momento de
inferir la creencia falsa y d) la notoriedad o velecia éaliencg del estado mental del

personaje (por €j. si el participante debe inferiestado mental del protagonista o bien
se explicita en la misma tarea). Los factores w,dbayudan a centrar la atencién del
nifio en el estado mental del protagonista y ebfactreduce la relevancia del estado
mental del nifio sobre los hechos para poder comsitie perspectiva del protagonista
(Moses y Tahiroglu, 2010). Dicho lo cual, podemwoslicgar que estos factores

implicados en el rendimiento deT& estan relacionados con las funciones ejecutivas.

Por otra parte, algunos estudios han manipuladadasandas ejecutivas de las
tareas dG@M. Leslie y Polizzi (1988 citado en Moses y Tahitpdl010) aumentaron las
exigencias ejecutivas y, en consecuencia, los nifideso mas mayores obtuvieron
peores puntuaciones. Russell y colaboradores (1$@l)su parte, indicaron que la
habilidad para engafar en muchas tareas se midam daroportunidad a los nifios de
indicar a un competidor en qué caja esta el olgata evitar que éste lo encuentre y se
lo quede. Los nifios pequefios tienden a mostraddréde realmente esta el objeto que
en el contenedor que esta vacio, demostrando urasaedabilidad para engafar
(Russell et al., 1991). Respecto al gesto de sef@mo medio para engafar, algunos
autores han considerado que requiere un alto coamp@rejecutivo (Carlson et al.,
1998). En esta direccion, Carlson y colaboradot89g) hallaron mejores resultados
cuando los nifios tenian que engafiar empleando esteategias, como colocar una
pegatina en el contenedor vacio, en lugar de emelegesto de indicacion. Resultados
similares fueron obtenidos en estudios posterifizda y Russell, 2001; Simpson,
Riggs y Simon, 2004).

El estudio llevado a cabo por Mitchell (1996) taémbaporta datos a favor de esta
tendencia explicativa. Este autor sugiere que inlgbconocimiento de uno mismo,
sobre el estado actual de los hechos, resulta gmadplpara los mas pequefios ya que el
estado mental acerca de la realidad es mucho thedsmée que la creencia falsa de otra
persona. En consecuencia, el autor concluyd qet @aso de la tarea de Lacasitos® los
nifios mejoraron su rendimiento si al contestarégpnta sobre qué creian que contenia
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el tubo hacian visible su creencia falsa mediant pegatina. Sin embargo, estudios
posteriores no han podido replicar los resultadaterados en este estudio (por ej.,
Robinson, Riggs y Samuel, 1996).

Por ultimo, los estudios en los que se ha compdeatdluencia de las funciones
ejecutivas con distintos componentes sobMaenfatizan que la relacién entre ambos
dominios se da cuando las tareasTole presentan importantes demandas ejecutivas
(Muller et al., 2005; Sabbagh et al., 2006).

Teniendo en cuenta de forma conjunta los resultdddss trabajos anteriores, las
evidencias confirman la hipé6tesis de que en elrdps@o en las tareas d® estan

involucrados los componentes ejecutivos.

Por el contrario, versiones de la tarea de credalda en las que se han reducido
las demandas ejecutivas no han resultado ser méssféle resolver que las tareas
estandar (Perner y Lang, 2000). Ademas, el metiisenindico que la mejora de la
puntuacion en tareas de creencia falsa era mogegianuy elevada en el caso de los

nifios mayores (Wellman et al., 2001).

Por otro lado, los estudios transculturales tamg@cecen apoyar esta puesta. En
concreto, se ha sugerido que los nifios de Chinagdedenuy pequefios, ya son
entrenados en el autocontrol (Tobin, Wu y Davind@89) y por lo tanto, si presentan
mayores niveles en las funciones ejecutivas, essperar que en las tareas de
comprension de la mente obtengan mayores puntwecioente a los nifios americanos
(Oh y Lewis, 2008). Sin embargo, los resultadoslizados por dos estudios
transculturales (Oh y Lewis, 2008; Sabbagh et 2006) indican que los nifios
orientales, a pesar de tener un mejor rendimiemt@asfunciones ejecutivas respecto a
sus iguales americanos, presentan un desempefioirda las tareas mentalistas. Asi
pues, los resultados de estos dos estudios aeedomplican aun mas la interpretacion

de la direccionalidad de las funciones ejecutivisTyv

Siguiendo la version fuerte del papel que juegduasiones ejecutivas en Tav,
distintos autores afirman que las primeras sonsae@s para promover el desarrollo de
las habilidades mentalistas (Russell, 1996; 19®Ussell (1996) y Moses (2001)

indican que los niflos, a medida que desarrolldratalidad para controlar y dirigir su
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propia accion, son capaces de considerar procdtraadivos, incluyendo acciones

basadas en creencias falsas.

En esta direccion, diversos estudios longitudinalgsrtan datos a favor de la
importancia de las funciones ejecutivas en el delarde laTM. En uno de los
primeros estudios longitudinales, realizado por hésy (1998b), se tomaron tanto
medidas de funcion ejecutiva como de creencia fatsalos momentos temporales
distintos: a los 3;11 afios y a los 13 meses més.taps datos, después de controlar la
edad, la edad verbal y @M inicial, subrayaron una influencia de las funce®ne
ejecutivas sobre la puntuacion deT® posterior. Contrariamente, la comprension

mental inicial no predijo la puntuacion en las &@rde funcion ejecutiva.

Posteriormente, Carlson y colaboradores (2004)ptem estudio longitudinal,
exploraron las facultades mentalistas y ejecutvks 24 y a los 39 meses de edad. Los
autores indicaron que el rendimiento inicial en taa®as de funcion ejecutiva no se
correlaciond intensamente con & inicial, mientras que un afio después si que se
hallaron relacionados. Ademas, las funciones djasitdel primer momento de
evaluacion predijeron la puntuacion derM del segundo, incluso después de controlar
el efecto de otras variables como la edad verlglnyvel de estudios de la madre. Por
otro lado, los resultados mostraron quédia inicial no predijo el rendimiento de las

funciones ejecutivas del segundo momento de evaluac

La hipotesis de que las habilidades mentalistaxsnsecuencia de una mejora en
las funciones ejecutivas también ha sido corrol@orat los investigadores Hughes y
Ensor (2007). Concretamente, en su estudio condoygue entre los 2 y 4 afios, los
avances en las funciones ejecutivas predicen alrél® posterior de la comprension
de la mente infantil. Asi, también lo sugieren éstudios microgenéticos de Flynn y
colaboradores (Flynn, 2006; Flynn et al., 2004).

Recientemente, los resultados referidos por eldestiongitudinal de Pellicano
(2010) también mostraron que las diferencias iddi@ies en las funciones ejecutivas
iniciales predijeron el desarrollo de TM. En este caso, la autora hallé una estrecha
relacion entre ambas medidas, independientemenite eldad y habilidad verbal. Los

resultados de esta investigacion muestran el efdettas funciones ejecutivas en la
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comprension de la mente en nifios con autismo defaftcionamiento. Ademas, la

autora concluyé que M no predijo las funciones ejecutivas.

Ahora bien, en otras ocasiones los estudios appgarnalmente esta postura. Por
ejemplo, en el caso del estudio de Kloo y Perné032 se establecieron dos grupos
experimentales y un tercer grupo de control. Upgriue entrenado en comprension de
las creencias falsas mientras que el otro en faesi@jecutivas. Ademas se administro
un pre-test y, tras el entrenamiento, un post-Easambos momentos de evaluacion, se
aplico una tarea de creencia falsa, una tareagiifidad cognitiva y una tarea control.
Los resultaros indicaron que los nifios entrenado&iecion ejecutiva, en el post-test
obtuvieron mayores puntuaciones, que en el predndas tareas de falsa creencia y en
la de flexibilidad cognitiva. Sin embargo, el entmeiento enTM también mejoro
significativamente la puntuacién de la tarea ddldaibilidad cognitiva, pero no la

puntuacion de la creencia falsa.

Fisher y Happé (2005), mediante un estudio de mgneento, indagaron sobre la
relacion entre ambos dominios en una muestra desrgdn trastornos del espectro
autista. En concreto, 10 nifios fueron entrenadovenlO mas en funcion ejecutiva vy,
por ultimo, 7 no recibieron entrenamiento despuésadministrarles un pre-test.
Ademas del post-test de evaluacion, incluyeronpibet-test de seguimiento: alas 6y a
las 12 semanas, después de finalizar el entrentmié€os resultados mostraron
importantes avances @M en ambos grupos entrenados frente a los nifiogrdpb
control. Sin embargo, un analisis detallado de fesultados no aporta datos
concluyentes sobre la direccionalidad de la reta@gtre las facultades mentalistas y

ejecutivas ya que en ningun caso se observé uraares las funciones ejecutivas. .

La investigaciéon de Perner, Kain y Barchfeld (20@&nhpoco aporta datos de
forma clara sobre la primacia de las funcionesugijgas respecto a la comprension de
la creencia falsa. En concreto, los autores hallagn una muestra de nifios de entre 4 y
6 aflos con riesgo de presentar déficits atencisnebm hiperactividad, un pobre
rendimiento en las tareas de funcion ejecutivag per en las tareas devl avanzada

(por ej., en la comprension de la creencia falssedggindo orden).
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Una investigacion mas reciente realizada por Y&hgu, Yao, Su y McWinnie
(2009) también se intereso por el efecto del comttubitorio sobre laTM con una
muestra clinica compuesta por nifios con trastadebsspectro autista y con trastornos
de hiperactividad con déficit de atencion. Tambsénincluyé un grupo control. En
sintesis, los autores hallaron que entreTda y el control inhibitorio existia una
correlacion significativa. No obstante, el rendintiela tarea de control inhibitorio no
predijo el desempefio en las tareas de comprensitmrdente.

En definitiva, si consideramos los trabajos queyap@arcialmente esta postura,
los cuales sugieren que las funciones ejecutivasisoesarias, pero no suficientes para
desarrollar larM, nos podriamos plantear que la relacion entre lapcension de la
mente y las funciones ejecutivas dependen de al@® e un tercer factor. En la
seccion siguiente trataremos de abordar esta postur

3.1.3. Las funciones ejecutivas y la teoria dedate presentan un factor en comun

Como se ha mencionado con anterioridad, algunosremutsostienen que la
relacion entre las funciones ejecutivas ¥\ viene dada por la existencia de un factor
comun subyacente en ambas habilidades. Bajo estarpppodemos indicar distintas

explicaciones acerca de este factor comun.

Bajo la teoria denominadaomplejidad cognitiva y contrdidel ingléscognitive
complexity and controlICCC), los autores sugieren que en las tareaBMleomo en las
de las funciones ejecutivas subyace una capac@gdtiva comun. Segun Frye, Zelazo
y colaboradores (Frye et al.,, 1995, 1998; Zelafif)62 Zelazo y Frye, 1998) esta
capacidad hace referencia al dominio de estructingdcticas complejas del tipd-si-
entonces Este tipo de razonamiento se aplica, por ejemgiola tarea clasica de
clasificacion de tarjetaBimensional Change Card SofDCS9 creada por Zelazo y
colaboradores (Frye et al., 1995). Esta tarea ssidera una version simplificada de la
tarea deWisconsin Card Sort TagkvVCST de Heaton, Chelune, Talley, Kay y Curtiss
1997) y presenta demandas similares que la tar&rdep, tradicionalmente empleada
con adultos (Zelazo, 2006; Kirkham, Cruess, Diam@0d3).

En la tareaDCCS se emplean un conjunto de cartas, las cuales sdepu

emparejar segun el color o bien segun la formaoBean dos cartas en la mesa frente
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al participante, por ejemplo un coche rojo y unegjorazul. Primeramente, se juega el
juego de los colores vy, por tanto, las cartas debwparejarse segun el color. Las
tarjetas con una mariposa roja se colocaran bajarjeta con un paraguas rojo y las

tarjetas con un paraguas azul bajo la tarjetaroaniposa azulRigura 3.1).

Cuando se juega al juego de las formas las targithen emparejarse segun la
forma, de modo que aquellas tarjetas con una nsmipgja iran con la tarjeta de la
mariposa azul, mientras que las tarjetas con usgpas azul irdn con el paraguas rojo
(Figura 3.2. Segun la estructura de la tarea un ejemplo deneaniento empleando
estructuras condicionales incrustadas podria sergalente:si jugamos al juego del
color ysi tenemos un paraguas azul (antecedentenigncesolocaremos la tarjeta con
la de la mariposa azul (consecuente 1), getenemos una mariposa roja (antecedente

2), entoncegolocaremos la tarjeta con la del paraguas r@ondgecuente 2).

Antecedente Antecedente

Consecuente Consecuente

Figura 3.1.Clasificacion de las tarjetas segun el color (aatdpte Doherty, 2009: 136)

El ejemplo anterior ilustra el andlisis I6gico eérminos de condicionales
incrustados segun el juego de los colores. Aham, lsii se juega el juego de las formas,
el antecedente 1 se corresponde con el consecziemientras que el antecedente 2 se
empareja con el consecuente 1 (consiigura 3.9.
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Antecedente Antecedente

Consecuente Consecuente

Figura 3.2.Clasificacion de las tarjetas segun la forma (aathptie Doherty, 2009: 136)

Los nifios de 3 afios emparejan correctamente l@sagsiguiendo la dimension
color pero cuando se cambia el criterio de cletii@n y se emplea la dimension forma,
en la mayoria de los casos, contintan clasificaadotarjetas segun el color. Sin
embargo, la mayoria de niflos mayores son capace<ladficar las tarjetas
correctamente en ambos tipos de juego (para unarnrayision, consultar Zelazo,
2006; Zelazo, Muller, Frye y Marcovitch, 2003).

Segun Zelazo y colaboradores (Zelazo y Frye, 19998; Frye et al., 1998), esta
dificultad en los nifios pequefos se puede expdicdaérminos de complejidad cognitiva
y control. En el marco de laCC, los nifios de 3 afios pueden integrar sin difiduta
reglas no contradictorias en un sistema, como jeong#o, Si es rojo ira con el rojo y si
es azul ira con el azul). Sin embargo, presentfinutlades para integrar 2 pares
incompatibles de reglas en un unico sistema, maritenen la mente y seguirlas para
lograr la meta de la tarea (Frye et al., 1995; ZAelat al., 2008). Cuando los nifios
adquieran esta comprension podran formular y ussggs de reglas mas complejos
para regular su conducta y, al mismo tiempo, adquitas habilidades necesarias para
poder razonar y considerar las perspectivas des gieasonas, asi como predecir su

comportamiento (Kirkham, Guess, Diamond, 2003).
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En consecuencia, en relacion con la comprensida aente, los autores sugieren
qgue en las tareas de creencia falsa, asi comoras @in estructuras similares a la
comprension de la creencia falsa, subyace el mifmoode razonamiento. De hecho,
diversos estudios han hallado relaciones entre sintéieas y la relacion se ha
mantenido cuando se ha controlado la edad y ldidedbiverbal (Frye et al., 1995,
experimento 2; Kloo y Perner., 2003, experimentdiller, Zelazo y Imrisek, 2005;

Perner et al., 2002a, experimento 1).

De acuerdo con Frye, Zelazo y colaboradores (Fry.,€1995), en las tareas de
creencia falsa la perspectiva a tener en cuentpeflspectiva del participante vs. la
perspectiva del personaje, por ejemplo de Maxijasel criterio de clasificacion, la
intencion de buscar el objeto se corresponde ca@mtelcedente (y en este caso no da
lugar a un segundo antecedente) y el lugar dondéasa buscar el objeto, por ejemplo
en el armario azul o verde, serian las consecuendlicando las reglas dsi-si-
entonces las dos posibles secuencias podrian ser las stgsiesi la pregunta de
creencia falsa debe contestarse segun la perspéetivaxi, ysi Maxi esta buscando el
chocolate (antecedente Enptoncesse predice que lo ir4 a buscar en el armario verde
(consecuente 1), persi la pregunta debe contestarse segun la perspedsVa

participantegntoncedo ira a buscar en el armario azul (consecuente 2)

Diversos autores han sugerido que este tipo deaazento implicado en la tarea
deDCCS,ademas de estar subyacente en tareas de cresBaigtdmbién esta presente
en las tareas de apariencia vs. realidad (Kloorgd?e2003), asi como también en la
tarea de Repacholi y Gopnik (1997) sobre la congidande deseos contradictorios
(Perner y Lang, 2000).

A pesar de la posible coincidencia en cuanto atiaieura subyacente en ambos
dominios, en el caso de las tareas de comprensida fdlsa creencia, a diferencia de la
tareaDCCS no se explicitan o estipulan el sistema de regllgmrticipante ni tampoco
las aprende con anterioridad a partir de los erssaddemas, Perner y Lang (2002) en
una tarea con la misma estructura condicional perpleando titeres en vez de tarjetas
los nifios han demostrado un mejor rendimiento. &@msecuencia, no esta claro qué

aspecto de la tarea @&CS esta presente en el procesamiento de los estasltsles
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en el nifo que pueda predecir la dificultad entdmsas de comprension de la creencia

falsa (Perner y Lang, 1999).

Otra hipotesis, en relacion con el factor comlanyaaénte en |&M y en las

funciones ejecutivas, puede desprenderse del mpdabaiesto Karmiloff-Smith (1995)

y conceptualizarse en términos de redescripciéanfibnd, Carlson y Beck, 2005; Kloo
y Perner, 2003, 2005; Perner y Lang, 2002). En sstéido, los niflos menores de 4
afos tienen problemas con la comprension de lanciedalsa porque aln no son
capaces de comprender que otra persona puede ueaeperspectiva distinta a la
propia. De forma similar, en la tarea DECS se requiere redescribir las tarjetas para
clasificarlas de forma correcta segun la normardpagejamiento establecida (Kloo y
Perner, 2003; 2005, Perner y Lang, 2002; Towsep&wat] Houston-Price y Cook,
2000).

La hipotesis anterior se ve apoyada por el estuelientrenamiento realizado por
Kloo y Perner (2003). En su caso, por un ladoahatl que el entrenamiento basado en
emparejar tarjetas correctamente segun distintasasinfluyd en la comprension de la
creencia falsa. Por otro lado, el grupo de nifidseeados en la comprension de la
mente mejord su realizacion en la tarea @eCS En consecuencia, los autores
concluyeron que la redescripcion puede ser el fadave para el desarrollo de ambas
habilidades. Similarmente, Kloo y Perner (2005),@sno Diamond y colaboradores
(2005), mostraron que el componente responsable décultad en la tarea deCCS
es la habilidad para integrar dos normas de atasifin opuestas sobre un mismo

estimulo u objeto.

Esta habilidad para considerar perspectivas dastide un mismo objeto puede
explicarse también a partir de la propuesta dezae(a999, 2004). Este autor sugiere
que este factor comun podria también ser el leegyagn concreto, la denominacion.
De hecho, se ha sugerido que la habilidad para rasmim mismo objeto con dos
palabras sinbnimas emerge de forma asociada am@reasion de la falsa creencia
(Kloo y Perner, 2003, 2005). Segun Zelazo (1999420la denominacion juega un
papel muy importante en el control ejecutivo dehgaemiento porque ayuda a

flexibilizarlo.
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Historicamente, el estudio de la importancia deigieje en el control del
desarrollo de las funciones mentales superiores ®féeta a la tradicion vygotskiana
(Muller, Zelazo, Lurye y Liebermann, 2008). Actuainte, el papel de la denominacién
sobre las funciones ejecutivas y, por ende, sabreomprension de la mente esta
cobrando un especial interés (Jacques y Zelaz&, 200ller et al., 2009). Similarmente
a la postura vygostkiana sobre la influencia ddlaalirigida hacia uno mismo, se
considera que la denominacién ayuda a centraelziin del nifio sobre la dimension
relevante, y de esta forma mejorar su rendimiemtdas tareas de clasificacion de
tarjetas (Kirkham et al., 2003).

Por otro lado, y en relacion con la denominaciderahtiva de objetos, Happaney
y Zelazo (2003) revisaron la teoG&Cy perfilaron una nueva teoria denominaizC
revisada CCCr). Bajo esta nueva postura, la denominacion tienepapel en la
emergencia de normas de orden superior. Segurutoges, la denominacién permite
crear una distancia psicologica entre el nifio ynehdo. En consecuencia, los nifios
pueden distanciarse y considerar dos o0 mas dimsiopuestas de un mismo
referente, como por ejemplo el color y la forma.eSencia, y de acuerdo condact,
la denominacién es un prerrequisito para la emergeie normas de orden superior
(Muller et al., 2008). No obstante, los estudioshs@ centrado principalmente en
indagar sobre el rol de la denominacion en las ifumes ejecutivas y, mas
concretamente, sobre el desempefio en la tareaadéicecion de tarjeta®CCS
(Kirkham et al., 2003; Towse et al., 2000; YeryMynakata, 2006) y en la tar€&sT
(Jacques y Zelazo, 2005) o bien sobre el avanda demprension de la creencia falsa
de primer orden (Rostan et al., 2010; Serrat et28012; Sidera et al., 2009), pero no

sobre la comprension de la mente y las funcioresugiyas simultaneamente.

3.1.4. Sintesis

En resumen, hasta el momento hemos visto que exditintas posiciones
tedricas explicativas acerca de la relacion eatféM y las funciones ejecutivas. Una de
ellas asume que el desarrollo d&h mejora las funciones ejecutivas (por ej. Russell,
1997). No obstante, estudios longitudinales (po1Ggrison et al., 2004; Hughes 1998b;
Hughes y Ensor, 2007; Schneider et al., 2005) hastrado de forma consistente que
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las funciones ejecutivas predicen el desempefi@a awrmprension de la mente, pero
esto no sucede a la inversa. De acuerdo con estakados, estudios microgenéticos
(por €j., Flynn, 2006; Flynn et al., 2004) tambiéan indicado que las funciones
ejecutivas preceden al desarrollo d&N&a Sin embargo, una postura mas deébil sostiene
que para la comprension de la mente se requiedetenminado nivel de dominio de las
funciones ejecutivas (por ej., Moses, 2001). Firgita, otros autores aluden a un tercer
factor de manera que ambas habilidades estanaetatds porque comparten un factor
comun. En algunos casos, se ha sugerido que ette ffi@ce referencia a determinadas
estructuras sintacticas (por ej., Fyre et al., 1988 otros, se ha hecho referencia a la
capacidad para considerar un mismo objeto desdpguivas distintas (por ej., Perner
y Kloo, 2003). Y por ultimo, otros autores han ¢iztsdo el papel de la denominacion
en ambas habilidades (por €j., Zelazo 1999, 2004).

3.2. Funciones ejecutivas especificas relacionadam la teoria de la mente

La mayoria de estudios, interesados en las relesi@mtreTM y funciones
ejecutivas, se han centrado principalmente en dadeamemoria de trabajo, control
inhibitorio y flexibilidad cognitiva y también, agoe en menor medida, en tareas de
planificacién. A continuacion, revisaremos la ewvicia en torno a los componentes
ejecutivos susceptibles de mediar el rendimientdMrfpara una mayor revisién acerca
del desarrollo de los componentes ejecutivos ctarsidest, Miller y Jones, 2009;
Zelazo, Fergus y Booth, 2004).

3.2.1. Memoria de trabajo

La memoria de trabajo nos permite mantener unaeseptacion y manipular
temporalmente la informacion (Alloway, GathercolePickering, 2006; Baddeley,
1996; Tirapu-Ustarroz, Mufoz-Céspedes, Pelegrirfdel 2002). Segun diversos
estudios, esta habilidad experimenta grandes asahgante la infancia y adolescencia
(Gathercole, Pickering, Ambridge y Wearing, 2004jlk Park, 1994).

Una tarea tipica para medir esta habilidad conssterepetir una serie de
nameros, pero en el orden inverso. De esta formberdos retener mentalmente los

nameros en el orden que nos han dicho, pero tanebiéh orden inverso. En nifios mas
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pequeiios podemos emplear palabras en lugar de osimien conjunto, distintos
resultados enfatizan una intensa asociacion emtbas facultades (Davis y Pratt, 1995;
Gordon y Olson, 1998; Hala et al., 2003).

Olson, Keenan y colaboradores (Gordon y Olson, 19@&nan et al., 1998)
proponen que la habilidad para mantener mentalmgoseperspectivas conflictivas
sobre un mismo estimulo es un requisito indispdagadra promover el desarrollo de la
comprension infantil de la mente. Diversas investignes aportan datos a favor de esta
hipotesis. Por ejemplo, Davis y Pratt (1995) inddcague los nifios menores de 4 afios
no lograban resolver las tareas de comprensioa deeencia falsa debido a déficits de
la memoria de trabajo. Segun estos autores, dareas de creencia falsa, es necesario
considerar simultaneamente la informacion sobres&do actual de los hechos y la
creencia del personaje. Para comprobar esta hipdbssautores administraron a nifios
de entre 3 y 5 afios la tarea de repeticion de rasrer el orden inverso, dos tareas de
creencia falsa y una tarea de la fotografia fdlea.resultados obtenidos indicaron una
correlacion entre el rendimiento en la tarea de amende trabajo y las tareas dil.

Los datos referidos por el analisis de regresigeali multiple indicaron que la memoria
de trabajo contribuy6 significativamente a expli@wvarianza en la ejecuciéon en las

tareas de creencia falsa.

Otro estudio, conducido por Gordon y Olson (1988}uvo resultados similares.
En este caso emparejaron el rendimiento de la theda creencia falsa y de apariencia
vs. realidad con la puntuacion de la tarea de miande trabajo. A diferencia del
estudio anterior, Gordon y Olson (1998) emplearos threas en las que se requeria
llevar a cabo dos acciones, simultaneamente. Erdeargllas, los participantes debian
dar pequefios golpecitos con el dedo y nombrardbgstos. En la segunda, debian
contar y nombrar tres objetos, como por ejemysio es un céntimo, dos es una llave y
tres es una ranaA partir de los datos, los autores concluyeron gludesempefio de
todas las tareas estaba correlacionado. Este pdérdesultados se mantuvo incluso
después de controlar la edad. Sin embargo, la tlere@ombrar y contar, ademas de
suponer un mayor esfuerzo, se correlaciono de fonds intensa con la comprension

de la mente. Teniendo en cuenta los resultadossdeéds estudios anteriores, asi como
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los de otras investigaciones (Hala et al., 200Zn&a et al., 1998; Mutter et al., 2006)

parece ser que la memoria de trabajo claramentelaoiona con las tareas deTid.

Sin embargo, en una direccion opuesta, el estudghes (1998a) tampoco hallé
una relacién entre la memoria de trabajo yNa Igualmente, el estudio ya comentado
de Slade y Ruffman (2005) acerca de la relacioreém y lenguaje, indicé que el
nivel inicial en la memoria de trabajo, también idadcon la tarea de repeticion de
digitos en el orden inverso, no predijo el rendimoeposterior de las tareas Td. La
memoria de trabajo tampoco se correlaciond coresémpefio inicial de la tarea de
creencia falsa ni tampoco contribuyé a explicartegpate la varianza de la posible
asociacion entre lenguaje ™. Con lo cual, segun estos autores, los avances en

memoria de trabajo no posibilitan el desarrolldadeomprensién de la mente.

3.2.2. Inhibicién

El control inhibitorio nos permite inhibir delibefamente una respuesta
automatica o preponderante ante un estimulo detaduoi (Carlson y Wang, 2007;
Diamond y Taylor, 1996; Roberts y Pennington, 19B@apu-Ustarroz et al., 2002).
También se ha planteado que el control inhibitonplica la supresién de una respuesta
dominante, pero también la activacion de la redpueenos relevante y alternar entre
suprimir y activar una respuesta opuesta, en fund® las condiciones de la tarea
(Carlson y Wang, 2007; Kochanska et al., 2001).

Con respecto al control inhibitorio, Hughes (1998agontré que, al controlar la
edad, la habilidad verbal y no verbal, el contrdiibitorio se correlacioné de forma
significativa con la comprensién de la mente, ycencreto con la tarea de engafio,
mientras que la memoria de trabajo no. Estos eatndt son corroborados también por

otras investigaciones (ver revision realizada poner y Lang, 1999).

En esta misma linea, probablemente, el estudio aitddo es el de Carlson y
Moses (2001). Estos autores hallaron una inters@aason entre el control inhibitorio
y la creencia falsa (r= .66). Mas especificamemdagaron acerca de la posible
relacion entre distintos componentes ejecutivos toncreencia falsa. En total,
administraron a 107 nifios, en edad preescolararg@d de funcion ejecutiva y 4 tareas
deTM.
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Las tareas de funcion ejecutiva, principalmentegnede dos tipos: tareas
conflictivas (traducido deonflict task} y tareas de demorddlay tasks En las tareas
conflictivas se crea un conflicto entre una resfaudeminante frente a una que no lo es.
Por ejemplo, la tarea dia-nochedesarrollada por Gestardt, Hong y Diamond (1994)
se solicita a los nifios que digdia cuando vean la imagen de una luna con estrellas y
noche cuando aparezca un sol. Por el contrariotdesas denominadas tareas de
demora, como por ejemplo en la tarea deldanora del regalqgift delay task de
Kochanska y colaboradores (1996), se pide a ldgjpantes que demoren su respuesta
ante un estimulo concreto. En el ejemplo de la dandel regalo, los nifios deben
apartar la vista del experimentador, durante 6@irsdgs, mientras éste coge un regalo

haciendo mucho ruido.

Todas las tareas administradas en el estudio désoBGay Moses (2001)
implicaban demandas del control inhibitorio. Ercato de la tarea dia-noche, debian
inhibir la respuesta predominante (dia al ver elysmche al ver la luna). En el caso de
las tareas de demora, debian no realizar una datefen accion ante un estimulo

concreto.

Como se ha comentado mas arriba, los autores ebbuviuna correlacion
significativa entre el control inhibitorio y [BM, aunque en mayor medida con las tareas
conflictivas. Este patron de resultados se mantieapués de controlar los efectos de la
edad, el sexo y la habilidad verbal, asi como oteagbles adicionales (tamafio de la
familia, la comprension simbdlica y la habilidadgaesolver tareas con una estructura
similar a las deTM, pero sin implicar la comprension de determinadstd®s
mentales). Estudios posteriores han reportadoteed similares (Carlson, et al., 2002;

Perner y Lang, 2002).

Del mismo modo que algunos estudios han identificada relacion entre la
tareas de dia-noche (control inhibitorio con deraande memoria de trabajo) y la de
repeticion de digitos a la inversa (memoria dedj@b(Leerkes, Paradise, O’'Brien,
Calkins y Lange, 2008), otros han obtenido resokadn una direccion totalmente
opuesta. Por ejemplo, Simpson y Riggs (2005) cgectn que, por un lado, los
avances en el control inhibitorio y en la memosea@bajo no se hallan relacionados y

que la tarea de dia-noche, empleada como contritliforio (que en otros casos se ha
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sugerido que implica demandas adicionales en manderitrabajo), requiere un nivel
muy bajo de memoria de trabajo. Consecuentememtgréa de dia-noche se puede
emplear como un instrumento, relativamente puroa gvaluar la competencia del

control inhibitorio.

3.2.3. Inhibicion y memoria de trabajo

Volviendo al estudio de Carlson y colaboradores0220 estos autores
compararon el desempefio de las tareas de memaeratiop con las de control
inhibitorio. Los resultados mostraron que la puaida de las tareas conflictivas, pero
no de las de demora, estaba asociada de formdicatjua con la puntuacion de las
tareas de memoria de trabajo. Esta correlacion aguwvo cuando se controlaron las

variables edad, sexo, habilidad verbal y no verbal.

Los resultados anteriores apoyan la idea de quaalgoria de las tareas para
evaluar las funciones ejecutivas no son puras ytguo, las tareas también implican
otros componentes ejecutivos, ademas del que sengesevaluar, y componentes no
ejecutivos (Brocki y Bohlin, 2004; Barcelo y Knigl2002; Miyake et al., 2000). Por
ejemplo, en el caso de la repeticion de digitoslemden inverso es necesario suprimir
la tendencia a repetir los numeros en el orderuerhgn sido transmitidos. O en el caso
de la tarea dia-noche se debe recordar qué pdiagrque pronunciar delante de cada

uno de los estimulos.

Retomando el estudio de Carlson y colaboradore®2j2Ganto las tareas de
demora como las conflictivas evallan el controlbitbrio. Sin embargo, ambas tareas
se diferencian en cuanto a las demandas de merderiaabajo, es decir en las
conflictivas las demandas son mayores que en lakeoh®ra (Garon, Bryson y Smith,
2008; Roberts y Pennington, 1996). Por esta rdadntareas conflictivas se muestran
mayormente correlacionadas con las de memoriaatlajtr (Diamond, 1991; Diamond,
Kirkham y Amso, 2002). En consecuencia, parece gggr la combinacion de la
memoria de trabajo y del control inhibitorio produm mayor efecto en [eM porque
ambas estan implicadas en las tareas de compreamsitnmente. Ya en el estudio de
Hughes (1998a) se puso de manifiesto la estretheide entre el control inhibitorio y

la memoria de trabajo.
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En la linea de la hipétesis anterior, la invesii@acde Hala y colaboradores
(2003) también sugiere que existe una mayor caitelacon laTM al considerar la
combinacion de ambas facultades ejecutivas (vebitanCarlson et al., 2004). Por el
contrario, Miyake y colaboradores (2006) obtuviegoie la memoria de trabajo explico
con mayor fuerza la comprension de la creencia fgle el control inhibitorio. A pesar
de estos resultados, Moses y Tahiroglu (2010) amdgue, en realidad, este estudio no
aporta evidencia en contra de la combinacion dadenoria de trabajo y del control
inhibitorio, sino todo lo contrario. En efecto, coran el caso de la tarea de demora, la
tarea empleada para medir el control inhibitorioimduye demandas de memoria de
trabajo y por lo tanto, la no relacion conTi® podria explicarse por esta razon. En
relacion con la tarea identificada como memoria tdgbajo, al analizar las
caracteristicas con mas detalle, Moses y Tahir(@M10) sugieren que esta tarea en
concreto también implica un cierto nivel del cohirthibitorio, con lo cual no es de

extrafiar que se correlacione de forma mas intemséaccomprension de la mente.

3.2.4. Flexibilidad cognitiva

La flexibilidad cognitiva es un proceso mental eq@s permite alternar o cambiar
de forma intermitente de una regla a otra y acagarde con la nueva regla. A este
proceso también se le domimambio de reglagMiyake et al., 2000). Perner y
colaboradores (2002) interpretan, bajo el modeloedescripcion representacional de
Karmiloff-Smith (1995), que la inflexibilidad se @¢aando los nifios no son capaces de
entender que un estimulo en concreto puede redigserde distintas formas e incluso
de forma contradictoria en funcioén de la perspactigoptada (Kloo et al., 2008; Perner
y Lang, 2002).

Tres son las pruebas de flexibilidad cognitiva s@édan utilizado principalmente.
La primera, el test de emparejamiento de cartag/beonsin (Heaton et al., 1997),
consiste en un conjunto de las tarjetas que difisegyun tres dimensiones: forma, color
y numero de items. Los participantes deben empalegatarjetas segun uno de los
criterios mencionados. Esta prueba es de tipo thauporgque en ningdn momento se
hace explicita la norma de emparejamiento. Despeéan determinado numero de

aciertos se cambia el criterio de clasificacioraypartir de la retroalimentacion del
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experimentador (correcto o incorrecto), los pgvdoies deben descubrir la nueva

norma a seguir.

En niflos pequefios, una segunda tarea ampliamehmd# para evaluar la
flexibilidad cognitiva es la tarea de clasificacida tarjetas con cambio dimensional
(dimensional change card sortinpCC9 disefiada por Frye y colaboradores (1995). A
diferencia de la tarea de Wisconsin, ésta es deteardeductivo porque se explicita la
norma o el criterio de clasificacion (Jacques yaZe] 2005). Primero segun el color,
después segun la forma y, en un nivel mas compddjernando entre el color y la
forma. La evidencia de diversos estudios indicaajles 4 afios los nifios son capaces
de cambiar de una norma de clasificacion a otr@ntras que a los 3 afios no son
capaces de cambiar de criterio, a pesar de lac#agibn de las normas (Carlson y
Moses, 2001; Jacques, Zelazo, Kirkham y Semces@99; IKirkham et al., 2003;
Perner, Stummer y Lang, 1999; Zelazo, Frye y Raj286).

Jacques y Zelazo (2001) también idearon una tetaega llamadélexible Item
Selection(FIST). Esta consiste en mostrar distintos items quel@user emparejados
segun el color, la forma, el tamafio y el nUumerdo#\participantes se les solicita que
emparejen dos, de tres tarjetas, acorde a uniariteelegir por el participante, y luego
teniendo en cuenta otro criterio. Como en el cadde$dtWSCT, esta tarea también de
tipo inductivo porque no se explicita el criterioegdeben seguir los nifios para escoger
las tarjetas. Jacques y Zelazo (2001) comprobanenados 3 afios los nifios presentan
dificultades para hallar el segundo criterio de ae@amiento, mientras que a los 4y 5
afios no muestran tanta dificultad. Sin embargstasesdades, y especialmente a los 4
afos, aun les resulta complicado asociar los ektsmu tarjetas en funcién de un

segundo criterio, distinto al primero.

Diversos estudios han mostrado una relacion eatoedencia falsa y la tarea de
DCCSy esta relacidon se mantiene incluso cuando la gd&d habilidad verbal se
controlan (Frye et al., 1995; Kloo y Perner, 2008jller et al., 2005; Perner et al.,
2002a). Por ejemplo, Perner y colaboradores (20@2ntificaron que el buen
desempeio en esta tarea se asocio significativancemt el buen rendimiento en la

comprension de la creencia falsa en nifios de 8nyré afos. Ademas, hallaron que la
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puntuacion obtenida en la targa - no go la cual proporciona una medida del control

inhibitorio, no estaba relacionada coimM, al controlar la edad y la habilidad verbal.

Frye y colaboradores (1995) también aplicaron wagptacion de la tardaCCS,a
nifios de entre 3 y 5 afios, y cuatro tareagMe(dos tareas de comprension de la
creencia falsa, una de apariencia versus realidadhay de distincion entre juego
simbdlico y realidad). El rendimiento en la tareacdmbio de normas empleada por los
autores se correlaciono con el de las tareaBMleEn esta misma direccion, Zelazo y
colaboradores (Zelazo et al., 2002) concluyeronuqueesempeio pobre en tareas de
TM puede ser causado por una escasa habilidad paegaainen un mismo sistema dos
normas contradictorias. Igualmente, Carlson y Md2€91) identificaron relaciones
entre distintas tareas d®/1 y la tarea d®CCS No obstante, cuando la edad, el sexo y
la habilidad verbal fueron controlados Unicamemen@ntuvo la asociacion entre la

tarea deDCCSYy la tarea de engafio.

Kloo y Perner (2003) en su estudio aplicaron tmese@amientos distintos en
nifios de 36 a 50 meses. Un grupo fue entrenaddverotro en flexibilidad cognitiva,
mediante el test de clasificacion de tarjetas, yilémo grupo fue entrenado en
oraciones relativas y conservacion de los numems.autores realizaron un pre-test y
un post-test para evaluar el impacto de cada eartriemto en una tarea de comprension
de la creencia falsa, en una de clasificacion getés y en una de control. A partir de
los resultados, los autores identificaron que gk@amiento en creencia falsa mejoro el
rendimiento en la tarea de clasificacion de tagjgtaa la inversa, el entrenamiento en
clasificacion de tarjetas incidio en el rendimieatocreencia falsa. Parece ser que este
estudio de entrenamiento tampoco ayuda a esclastcenpacto de la flexibilidad

cognitiva o del cambio de normas sobre el avanda T.

3.2.5. Planificacion

Este proceso mental implica la habilidad para gligigevaluar el comportamiento
(Anderson, 2002). Segun el marco tedrico propupstoFrye y Zelazo (Frye, 2000;
Frye et al., 1995) el razonamiento condicional tarestructurasi-si-entoncesesta
implicado en las tareas @®l1. Para estos autores, los avances en el domirestddipo

de estructuras mejora la capacidad para planteagraisiema y desarrollar un plan
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apropiado para resolverlo. Por este motivo, Zel&zoller y colaboradores (Zelazo,
Carter, Reznick y Frye, 1997; Zelazo y Muller, 2D6@tan por incluir la planificacion
dentro del proceso cognitivo de orden superior ntgigo hacia la resolucion de

problemas.

Este proceso incluye distintas subfunciones orgaaig jerarquicamente segun las
fases o0 etapas de la resolucion de problemas. lmegax fase concierne a la
representacion del problema. En la segunda faseiashvolucrada la planificacion
mientras que en la tercera la ejecucién. Y pomdlfien la cuarta fase se lleva a cabo la

evaluacion.

Similarmente, siguiendo a Das, Naglieri y Kirby 949 la planificacién guia, pero
ademas evalla el comportamiento ante situacionegasu Asi pues, las tareas que
miden la planificacion, requieren que los niflosusacien anticipadamente los pasos
para alcanzar un objetivo, evaluar las accionesarddkadas, en funcion de la

consecucion o no de los objetivos, y realizar lrsliios oportunos.

Por lo que respecta a su desarrollo, Atance y @’'N2001) indican que la
habilidad para planificar es una habilidad complgjee se desarrolla durante los
primeros afos de vida. Aunque los nifios de 2 aAasegn capaces de hablar acerca de
eventos futuros (Hudson, Shapiro y Sosa, 1995;0Kel$996), no serd hasta después
del cuarto afio de vida que desarrollen la habilidath secuenciar futuros eventos
(Friedman, 2000). Periodo durante el cual tambigerge la comprension de las
creencias falsas y por esta razén es plausibleapange ambos estan relacionadas
(Carlson et al., 2004).

De acuerdo con la hipotesis anterior, el estudacif-Kohler (1998, citado en
Perner y Lang, 2000) aport6 datos a favor de etaaion. El autor evalu6 en nifios de 3
y 4 afios la habilidad de planificar y la comprengié la creencia falsa. Al emparejar el
rendimiento de ambas tareas, Bischof-Kéhler (19@®fuvo una correlacion
significativa. No obstante, Carlson y colaboradd@304) advierten que hay que ser
precavidos con estos resultados ya que ni la eda@ habilidad verbal fueron
controladas.
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En un estudio ya mencionado, Hughes (1998b) preteexplorar la relacion
entre TM y funciones ejecutivas. Como ya hemos comentaderiarmente, sus
resultados indicaron que las funciones ejecuties®ithpefiaron un papel importante en
el desarrollo de 1aM, mientras que la TM no predijo el rendimiento deflasciones
ejecutivas. Adicionalmente, el autor exploré qu@easos concretos de la funcidon
ejecutiva ejercia una mayor influencia sobre ebimiento en la comprension de la
mente. Sus resultados advirtieron una relacioneetdr tarea de planificacion
denominada Torre de Londres (Shallice, 1982) YMa Ademas, cuando las variables
edad y habilidad verbal fueron controladas, loslltados obtenidos mantuvieron una
asociacion significativa entre ambas. No obstatambién se aprecid una relacion
significativa al considerar el control inhibitonola flexibilidad cognitiva con laM.
Por lo que respecta al papel predictor de los coepes ejecutivos sobre la
comprension de la mente, dado que el autor no astndnninguna tarea de
planificacién en el primer momento de evaluaci@te @studio no esclarece el papel de

la planificacion en relacién conTavl.

A favor de esta hipétesis, también se ubica ebjoatle Tager-Flusberg y Joseph
(2005). Estos autores, con una muestra de nifiostrastornos del espectro autista,
determinaron que las funciones ejecutivas, espeergtke la combinacién del control
inhibitorio con la memoria operativa predijerorr@hdimiento en tres tipos de tareas de
TM. Ahora bien, al volver a considerar el rendimied®wlaTM un afio después, la
planificacién se revel6 como la Unica variable egtiva de dicho rendimiento.

A pesar de estos trabajos, cuyos resultados apestatencia a favor de la
planificacién, otros autores han hallado resultaclmsrarios. Por ejemplo, Carlson y
Moses (2001), administraron una extensa bateria @aaluar componentes ejecutivos
distintos, entre los cuales también se incluyd lanificacion, mediante la tarea
propuesta por Welsh et al. (1991). Los autores rénmmn una correlacion débil entre
esta tarea y l&M. Un estudio posterior, Carlson y colaboradore®042 también
hallaron datos en contra de la posible relacioredM y planificacion. En este caso, se
administraron tres tareas distintas. Los resultadiels analisis de regresion lineal
multiple indicaron que ninguna de las tareas deifdacion contribuyd a explicar una
parte de la varianza frente a las tareas de cantrigitorio.
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3.2.6. Sintesis

En sintesis, como hemos visto tampoco existe acuerd determinar qué
componente ejecutivo estd mas estrechamente nedaltiacon larM. Algunos trabajos
han indicado que la memoria de trabajo es un factportante para resolverla con éxito
(por ej., Davis y Pratt, 1996; Keenan et al., 1998)son, Keenan y colaboradores
(Olson, 1993; Gordon y Olson, 1988; Keenan et H)98) han encontrado que, al
menos en parte, la memoria de trabajo es resp@ndabbesarrollo de la comprensién
de la mente. En efecto, diversos estudios handwal@aciones moderadas entre TM y
memoria de trabajo (Davis y Pratt, 1996; Gordonlgo®, 1988, Hala et al., 2003;
Keenan, 1998; Keenan et al., 1998; Mutter et &0062. Ademas, también se ha
observado que estas relaciones se han mantenidgancuando se han controlado la
edad y la habilidad verbal (Davis y Pratt, 1995eKan et al., 1998). Para otros autores,
el control inhibitorio es el componente ejecutiveecesta mas intensamente asociado
con la comprension de la vida mental (Carlson y é8p2001; Carlson, Moses y
Breton, 2002; Perner et al., 2002). Aunque tambgiha sugerido que la combinacion
del control inhibitorio con la memoria de trabajeede ser el factor clave del desarrollo
de la comprension de la mente (por ej., Carls@h.e2002). Por otro lado, otros autores
apuestan por una mayor asociacion emiey flexibilidad cognitiva (por ej., Zelazo,
2006). La flexibildad cognitiva se ha relacionadm taTM ya que para comprender las
creencias falsas es necesario procesar informagidperspectivas contradictorias
(Carlson et al., 2002), es decir, por un lado,alisic entre el conocimiento real de los
hechos y la creencia falsa de otra persona y porado, alternar entre ambos estados
mentales (Bunge y Zelazo, 2006; Kirkham et al.,30dloo y Perner, 2003; Zelazo,
2006). Finalmente, otra linea de trabajos sostmume planificacion también estaria
implicada en el desarrollo deTa (por ej. Bischof-Kélher, 1998).

3.3. El papel de las funciones ejecutivas en distéis comprensiones de la teoria de

la mente

En la introduccion de este capitulo se ha comentd® recientemente los
estudios en este dominio se han interesado pogandsa papel que ejerce las funciones
ejecutivas sobre distintas comprensiones de laenems alla de la creencia falsa. En
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esta direccion, Moses y colaboradores (2009) eaplar esta influencia en la
comprension de las creencias, de los deseos y detiladad simbdlica. Teniendo en
cuenta el conjunto de datos, los autores identifitaina correlacion alta entre la las
funciones ejecutivas y las creencias, mientradajgerrelacion fue menor al emparejar
la comprension de los deseos con el rendimientdasnfunciones ejecutivas. La
comprension simbdlica tampoco se hall relaciortatialos componentes ejecutivos. A
juzgar por los autores, parece ser que aquellasgdrasadas en creencias presentan
mayores demandas ejecutivas porque la notoriexddigriceé es mas intensa frente a las
otras tareas empleadas. Igualmente, Moses y caldti@s (2005) indican resultados

similares en un estudio posterior (Moses, et 8D32citado en Moses et al., 2005).

En el estudio reciente de de Villiers y de VillieR011l), con nifios con
deficiencia auditiva, de nuevo hallaron una asa@m@ositiva entreTM y funciones
ejecutivas. Ademas, los autores concluyeron quecaoghponente inhibitorio se
correlaciona de forma mas intensa con la tareangai® frente a las tareas de creencia

falsa.

Estos resultados estan en sintonia con los prekenizor el estudio de Hughes
(1998a). Este autor, interesado en el papel dedbsidades ejecutivas en el desarrollo
del funcionamiento mental y en las habilidadestisticas, evalué a una muestra de 50
nifios, de entre 3;3 y 4,7 afios, en estos tres dasnaognitivos. Como medidas de la
funcidn ejecutiva el autor la memoria de trabaj, imhibicion y la flexibilidad
cognitiva. En relacion con [&aM, administréo una tarea de prediccién de la creencia
falsa, una de explicacién de la creencia falsa g/ @ engafio. Por lo que respecta al
lenguaje, evalud tanto el componente expresivo celnmeceptivo. Por Ultimo, también
administr6 una tarea de inteligencia no verbal. lesultados hallados fueron
sugerentes en mas de un sentido. En primer lugastranon una asociacion alta entre
las funciones ejecutivas y [BM, incluso después de controlar tanto las habilislade
verbales como las no verbales. En segundo lugargtaoria de trabajo se correlacion6
con mayor intensidad con el rendimiento en la tae@rediccion de la creencia falsa
mientras que la inhibicién con la tarea de explimacle la creencia falsa y de engafio.

Sin embargo, después de controlar las variabldsales y la inteligencia no verbal, la
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inhibicion y la flexibilidad se revelaron como Mariables mas asociadas con el engafio,

destacando especialmente la inhibicién.

En resumen, es posible que la relacion entre faesi@jecutivas ¥M no se dé
con la misma intensidad entre distintas tareasadeMl. Los resultados de trabajos
realizados con este objetivo muestran que lasdagaa implican la comprension de
creencias falsas presentan demandas mayores fimd¢asnes ejecutivas frente a otras
tareas, como por ejemplo el juego simbdlico (parMpses et al., 2009; Muller et al.,
2005; Sabbagh et al., 2006). De Villiers y de ¥ (2011) determinaron que el
rendimiento en la tarea de control inhibitorio pj@da puntuacion en la tarea de
engafio. Ademas, Hughes (1998b) concluy6 que la marde trabajo se correlacioné
con mayor intensidad con el rendimiento en la tdee@rediccion de la creencia falsa,
mientras que la inhibicién lo hizo con la tareaedglicacion de la creencia falsa y de

engafno.

3.4. ¢ Tienen las funciones ejecutivas una mayor inéncia en la teoria de la mente

gue el lenguaje?

Los estudios recogidos hasta el momento sugiereranniio significativo en el
desarrollo socio-cognitivo infantil, especialmentiirante los afios preescolares.
Ademas de este avance en el funcionamiento memtalnimero considerable de
trabajos han identificado una relacion importamtezlaT™M y el lenguaje, asi como
también entre laTM y las funciones ejecutivas. Si consideramos losidess
mencionados hasta el momento, se pueden identidistintas lineas o hipotesis de

relacion (verFigura 3.3.

Sin embargo, en la mayoria de los estudios, referithsta el momento, se han
estudiado estas relaciones de forma separada, derangue pocos trabajos han
abordado, al mismo tiempo, la importancia de lagifitnes ejecutivas y del lenguaje en
el avance de lIaM, a excepcion de algunos autores. Si bien es agroen muchas
ocasiones, en las que se ha explorado el papehsiduhciones ejecutivas en el
desarrollo de larM, se ha tenido en cuenta algin componente lingljsést® se ha

utilizado como variable control. A continuacion, neentaremos aquellos trabajos
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interesados en determinar qué factores, si losi®yes o los lingtisticos, influyen mas
en la comprension de la mente.

\

Funciones ejecutivas Lenguaje »|  Teoria de la mente
Memori.a .dga,trabajo Semén}ipa |
Inhibicion Pragmatica
Flexibilidad cognitiva Sintaxis <
________ Planificacion o Otrosaspectt | .

A 4

Lenguaje /

Intercambios
conversacionales

Principales desarrollos durante los afios preesxy escolare

Estructuras cerebrales comunes

- Relaciénes unidireccionales

- Relaciones bidireccionales

- Relaciones mediante un tercer factor

- En las tareas deM estan implicados los componentes indicados

Figura 3.3.Resumen de las relaciones directas e indirectadigmte un tercer factor) entre
TM, lenguaje y funciones ejecutivas (adaptado d&d?2009: 158)

En esta direccion, de Villiers y de Villiers (2011nteresados en el papel del
lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre ardafo de las habilidades mentalistas,

administraron una bateria de lenguaje, otra deidues ejecutivas y una terceraTi@
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a 45 niflos con una deficiencia auditiva (de 4;5adi@&s) y a otros 45 con un desarrollo
normal (de 3;5 a 6 afios). En cuanto aTl, emplearon cuatro tareas clasicas de
creencia falsa (dos tareas de cambio de localimagiodos mas de contenido
inesperado), dos tareas de creencia falsa con @marndemanda linguistica y dos
tareas de engafo. Como medidas linglisticas seetuvmienta la comprension general
de la sintaxis, comprensién de las oraciones cdimaey vocabulario expresivo. Por lo
qgue respecta a las funciones ejecutivas, admirostrdos tareas de inhibiciéon y una
tercera tarea, que ademas del control inhibit@@lia la flexibilidad cognitiva. De
Villiers y de Villiers (2011), a partir de los rdgados hallados, concluyeron que el
lenguaje, y en especial la comprensiéon de las amasi completivas, predijo la
puntuacion de las tareas de creencia falsa, mgnqtra las funciones ejecutivas, y en
concreto el control inhibitorio, resultaron ser taejor variable explicativa del

desemperiio en las tareas de engafio.

En otro estudio longitudinal (Carlson et al., 208d )pretendié determinar el papel
de las funciones ejecutivas a los 24 meses de (tidmpo 1) en el avance del
funcionamiento mentalista a los 39 meses (tiemp&@¢mas, se tuvo en cuenta otras
medidas linguisticas, entre ellas el vocabularicepévo. Atendiendo a los datos
referidos por la regresion lineal multiple, podemaes que en el primer bloque
introdujeron las variables control (edad, sexo,abotario receptivo y nivel educativo
de la madre). Unicamente el vocabulario receptevansstré como variable explicativa
del desempefio efM a los 39 meses de vida. En los bloques 2 y 3duoferon las
tareas de demora y las tareas de conflicto, respeente. En ambos casos, las
funciones ejecutivas también contribuyeron a eaplide forma significativa la
puntuacion de |aM. A partir de este estudio, podemos indicar quntahvocabulario
receptivo como las funciones ejecutivas evaluadaseletiempo 1 explicaron la

variabilidad de la puntuacion deTa del tiempo 2.

Hasselhorn, Mahler y Grube (2005) propusieron umletwm hipotético sobre las
relaciones entre la memoria de trabajo fonolédachabilidad verbal y la comprensién
de la menteKigura 3.4. A partir de los datos de tres estudios distictmscluyeron que
las diferencias individuales de la memoria de fali@nolégica y de las habilidades

verbales explican las diferencias de puntuaciotadarea de comprension de la mente
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(Hasselhorn et al., 2005; Gotze, Hasselhorn y Kitigemel, 2000 citado en
Hasselhorn et al., 2005).

v

Memoria operativa fonolégica

~

Habilidad verbal (sintaxis y vocabulario)

TM (primer orden) \

TM (segundo orden) Edad

I I I I (meses)

12 42 72

v

v

Figura 3.4. Modelo hipotético de la relaciobn entre TM, memode trabajo fonologica y
habilidad verbal (traducido de Hasselhorn et 8052 234).

Si atendemos de nuevo al estudio longitudinal dgeiF&lusberg y Joseph (2005),
estos autores hallaron que en el tiempo 1 el lgag@siaba intensamente asociado con
la comprension de la mente y resulté ser la vagialhs explicativa de la variabilidad
de la puntuacion en las tareasTdé. La puntuacion combinada a partir de la obtenida
en la tarea de memoria operativa e inhibicion témbesultaron ser predictivas, aunque
con un peso estandarizado menor explicando un S%od®a varianza. Al considerar el
tiempo 2, los resultados revelaron que la mayaakbe predictiva era la puntuacién de
la TM obtenida en el tiempo 1, pero también indicaroa lguplanificacion dio cuenta

de un 5 % de varianza adicional.

En otro estudio longitudinal, en este caso, combucpor Schneider y
colaboradores (2005) se evaluaron las habilidadggikticas, las funciones ejecutivas
y laTM en tres momentos distintos. A partir de los reslas, los autores indicaron que
las correlaciones halladas entre los distintos @ymaptes no eran explicadas por la
variable edad, aunque los autores indican que da%laciones fueron ligeramente
menores al controlar la edad. Ademas, las cormiasi mas altas se hallaron al
emparejar las habilidades linguisticas con las devaéiables (funciones ejecutivas y
TM), en particular en la primera evaluacioén. Porde tespecta a las correlaciones entre
los componentes mas especificos, los autores @btuvigue aquellos nifios con
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mejores puntuaciones en las tareas de lenguajezalcan mejores puntuaciones en las
tareas de funcidn ejecutiva, en memoria operatiem YM. Cuando se analizaron los
datos referidos por las regresiones lineales niédtjpel componente lingulistico se
revel6 como la variable mas predictiva del renditueenTM. Y aln mas interesante,
determinaron que el papel del lenguaje eTN& no podia explicarse mediante el

rendimiento de las funciones ejecutivas y de |la orende trabajo.

A pesar del papel crucial del lenguaje, los ingestores también enfatizaron una
creciente relacion entre las funciones ejecutivda gomprension de la mente en los
momentos de evaluacion posteriores (momentos 2 audyjue esta relacién no era tan
alta como que, por ejemplo, en el estudio de CGarlsdMoses (2001), y se podia

explicar a partir de las puntuaciones halladad earaponente lingtistico.

Aunque el interés principal del estudio de Carlyooolaboradores (2004) era
determinar el papel de distintas funciones ejeastigobre el rendimiento en la
comprension de la mente, un analisis mas detaldeldos datos, utilizando las
regresiones lineales multiples, permite tambiénelaralor predictivo del vocabulario
sobre laTM. Al considerar la puntuacion global de T&1, el peso del vocabulario
resulté ser significativo. Sin embargo, el pesaatado por el vocabulario fue menor
gue el obtenido por las tareas de inhibicion (&@mflictivas). Ahora bien, cuando se
observo la influencia del vocabulario en la tareaagariencia vs. realidad, éste alcanzo
el mayor peso. Sin embargo, en el caso de la deeésisa de primer orden, el peso

alcanzado no resulté ser significativo.

Respecto a la comprension de la mente avanzadagsunmio mas reciente
(Filippova y Astington, 2008) exploré el desarralle la comprension de la ironia entre
los 5 y los 9 afios. Ademas, intentaron determingr cpmponente tenia una mayor
influencia en este desarrollo. De esta forma egptor el rol de distintas variables, entre
ellas el lenguaje y las funciones ejecutivas. Igegte, en su estudio, se pueden
apreciar, por un lado, las correlaciones entre Habilidades linglisticas y la
comprension de la mente avanzada y, por otro ladaorrelaciones entre las funciones
ejecutivas y la&M avanzada. Los resultados referidos por los aufoegen interesantes
en mas de un sentido. Si observamos las correksi@odemos apreciar que la medida

de lenguaje correlacioné de forma mas intensa eorirdnia que las funciones
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ejecutivas. Ademas, si consideramos los resultdddas regresiones lineales multiples
podemos observar que el lenguaje, juntamente coanfgrension de IaM avanzada,

fueron las variables més predictivas de la comjpande la ironia. Por consiguiente,
los autores concluyeron que las habilidades lirtigais tienen un papel importante en

este tipo de comprension.

A partir de los datos referidos de distintos estsidDberauer (2005), plante6 otro
modelo hipotético con el objetivo de identificas ldistintas habilidades que podrian
influir en el desarrollo de IaM y explicar las diferencias halladas en el rendmaele
la comprension de la menteéigura 3.5.

A,—' : ' T~ o

Memoria de Habilidades sintacticas Bucle Inhibicion de
trabajo general de complementos fonoldgico pensamientos y

<. acciones relevantes

“a /

Estructuras sintacticas Vocabulario Alejarse de la
de representacion realidad
complejas
v
™

Figura 3.5.Modelo hipotético de las habilidades implicadagletesarrollo y en las diferencias
individuales de la TM (traducido de Oberauer, 2286)

Segun el autor, la memoria de trabajo generalndite como la capacidad para
integrar relaciones en un modelo mental complejajreprerrequisito para el desarrollo
de la comprension de estados mentales porque pemhiimanejo de estructuras
sintacticas complejas de representacion. Estasucastas sintacticas permiten
representar los estados mentales propios y ajadesnas de las relaciones entre las
causas de los estados mentales y las consecuenease derivan de éstos. Por otro
lado, el autor también sugiere que el dominio deuesiras sintacticas completivas
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favorece al desarrollo de la habilidad infantil gaconstruir estructuras de

representaciéon de mayor complejidad.

El vocabulario se ha determinado como otra variablplicativa de la
comprension de la mente. En concreto, el autoesaigjue el bucle fonolégico, o dicho
de otra forma la memoria de trabajo fonolégica ayadncrementar el vocabulario del
nifo y éste incremento favorece el avance déMa Ademas, el bucle fonologico
también ayuda a los nifios a alejarse de la realidamhsiderar otras perspectivas y, por

ende, al desarrollo de las habilidades mentalisfastiles.

Por ultimo, Oberauer (2005) incluye en su modefmtdtico otra tercera via de
influencia sobre larM. Esta contempla la idea de que la capacidad dbinnipor
ejemplo, pensamientos mas dominantes, favorecadaraldistanciarse de la realidad y
este distanciamiento permite la consideracion s gierspectivas y, por consiguiente,

la comprensién de la mente.

En definitiva, los trabajos sugeridos hasta el ndmehan enfatizado el papel
gue ejercen las habilidades linglisticas y lasiumes ejecutivas en [BM. En algunos
trabajos se ha determinado que ambas habilidadeses®sarias para la comprension
de la mente (por ej., Carlson et al., 2004). Almen, en otros se ha destacado un papel
distinto para cada habilidad (de Villiers y de Mits, 2011). Ademas, se ha mostrado
que la importancia de las funciones ejecutivas| yetguaje puede variar a lo largo del
desarrollo de larM (Tager-Flusberg y Josep, 2005). Y para termireanbién se ha
sugerido que a mayor competencia en lenguaje mayukeles de dominio en las

funciones ejecutivas y en la comprension de la engthneider et al., 2005).
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CAPITULO 4

PLANTEAMIENTO DE LA
INVESTIGACION

En este apartado, primeramente, se recogeran iasipates conclusiones
derivadas de los trabajos empiricos comentadokraareo tedrico relacionados con los
objetivos de la presente investigacion. Posteriatmese definirdn los objetivos
planteados en esta investigacion, asi como lascgredes de los resultados asociadas a

cada objetivo.

4.1. Conclusiones principales acerca de los estusligelevantes para este estudio
4.1.1. Desarrollo de la teoria de la mente

El concepto ddM se introdujo en la Psicologia a partir de los ti@beaealizados
con chimpancés por Premack y Woodruff (1978). Epresente trabajo, este concepto
se emplea para designar la capacidad humana pamarexader, predecir, atribuir y
manipular los estados mentales tanto ajenos coopqgs (Carpendale y Lewis, 2006;
Dunn, 1988; Flavell, 2004; Leekman, 1993; Menddasyez-Herrero, 2004; Perner,
1991; Wimmer y Perner, 1983).

Los primeros trabajos sobre T se centraron, especialmente, en explicar el
desarrollo de la comprension de la mente a paelirpdradigma experimental de la
comprension de las creencias falsas (y mas conweeta, de las creencias falsas de
primer orden). El estudio de &M a partir de la resolucion de las tareas de craenci
falsa conllevé a conceptualizarla, como un procasgnitivo simple (Wellman y Liu,
2004) que, en circunstancias normales, se logra &g 3 y los 5 afios (Wellman, et al.,

2001).
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No obstante, esta vision reduccionista se ha i@gm@&mado poco a poco y cada
vez mas son los estudios que aportan datos a fwladesarrollo de |aM como un
proceso que comprende una variedad de comprensigndegros cognitivos
secuenciados (Steele et al., 2003; Wellman y ltaiga2000; Wellman y Liu, 2004).

En esta direccion, algunos autores se han intevemathdagar la comprension de
la mente antes de la adquisicidon de las creenaisad. Otros investigadores, en cambio,
se han centrado en explorar el desarrollo deMamas alla de las creencias falsas e
incluso después de la adolescencia abarcandopla atlulta y la vejez.

El auge del estudio de de la comprension de laenemipezo con el trabajo de
Wimmer y Perner (1983) a partir del cual se propusa tarea para evaluar las
creencias falsas de primer orden. Esta tareapa® sus posteriores versiones (Baron-
Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Pernat.ei987, 1989), se ha convertido en
el método por excelencia para determinar la prégenno de larTM. Segun el meta-
analisis de Wellman y colaboradores (2001) se ghsen incremento significativo en
la comprension de la mente entre los 4 y los 5 diosdad, momento a partir del cual
los nifios comprenden que las creencias, tanto ggopomo ajenas, pueden no

corresponderse con la realidad y, por tanto, $eada

No obstante, existe una linea de trabajos, reazatkediante los paradigmas de
anticipacion de la mirada y violacion de la respaesperada, que sugiere la presencia
de una comprension implicita de las creencias Sadsdes de los 4 afios (Clements y
Perner, 1994; Hansen, 2010; He et al., 2010; Owgi8aillargeon, 2005; Ruffman et al.,
2001; Southgate et al., 2007). Segun estos autlm®sifios antes de los 4 afios, son
capaces de comprender las creencias falsas peronaumpueden demostrarlo
verbalmente y por ese motivo no superan las clsaraas de creencia falsa a una edad
mas temprana. Si observamos de forma conjunta desltados de los estudios
realizados siguiendo esta linea, a partir de las 2 afios, la mayoria de los nifios,
muestran una comprension implicita de las creerialags y esta comprension se hace

explicita un afio mas tarde (Ruffman et al., 2001).

En un estadio mas avanzado, los pequefios empiezamsiderar de forma
conjunta creencias y deseos en la prediccion denexiones. El estudio de Harris, y

colaboradores (1989) se centr6 en la relacion eeseos, creencias falsas y emociones.
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Estos autores evidenciaron que entre los 3 y 7 afisse un cambio cualitativo en la
comprension emocional. Mas concretamente, a paetifos 5 afos, los nifios son
capaces de considerar tanto los deseos como lamc@s a la hora de atribuir
emociones. En la misma direccion, otros trabajambi@n han identificado la
comprension de las emociones en base a las creepctleseos como un cambio
importante que se daria aproximadamente a los § @ieffe et al., 2001; Hadwin y
Perner, 1991; Wellman, 1990).

A patrtir de los 6 afnos, distintos estudios sugieped los nifios se dan cuenta de
que la emocion real no tiene por qué correspondeose la expresion facial del
personaje e incluso comprenden que la emocionrex{&a emocion fingida o aparente)
e interna (emocion real) pueden ser emociones tgau€darris et al., 1996; Harris y
Gross, 1988; Sidera, 2009; Sidera et al., 2011x #istincion mejorara con el paso de
los afilos de manera que a los 10 6 11 afios los mésisaran una buena capacidad para
realizar esta distincion y justificarla correctangetHarris et al., 1986; Pons et al., 2004,
Sidera et al., 2012). Otros estudios, por el caotrandican que esta comprension
podria darse antes de los 6 afios y mejorar codad @anerjee, 1997; Josephs, 1994;
Misailidi, 2006).

Paralelamente al desarrollo de la atribucion decgmmes basadas en creencias y
deseos y de la distincion entre las emocionesdawyy las reales, se ha observado un
incremento significativo de las creencias falsas hifios empiezan a comprender las
denominadas creencias falsas de segundo ordererBekVimmer (1985) fueron los
primeros en indagar acerca de este logro @&mlaEstos autores concluyeron que esta
comprension se empieza a detectar a los 7 afosvg perfeccionando hasta los 10
afos. A partir de diversos estudios realizados krgo de los afios posteriores, se
demostré que esta comprension, bajo tareas matifeiagjas, parece ser que se inicia a
los 5 6 6 afios (Leekman, 1990; Perner y Howes, ;19@ilvan et al., 1994).

Relacionado con las creencias falsas, pero tantoiérotros estados mentales, se
halla el engafio. Diversos autores se han pregusidddabilidad de engafar precede o
no a la comprension de las creencias falsas. Respkemomento en que los nifios son
capaces de realizar conductas de engafio existes waterpretaciones y los resultados

son contradictorios (NUfiez y Rivere, 1994). Potadlo, diversos trabajos muestran que
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la comprension del engafio es complicada para fassrnton 4 6 5 afios de edad (de
Villiers y de Villiers, 2011; LeFreniére, 1998; Rer, 1991; Peskins, 1992; Sodian,
1991). Otros, por el contrario, sugieren que es eoraucta que se puede observar
mucho antes (Chandler et al., 1989). Sin embargdiekl y Riviere (1994) y Sotillo y

Riviere (2001) consideran que la comprension declasncias falsas de primer orden
no garantiza la manipulaciéon de los estados mentalgor lo tanto, la habilidad para

engafiar se dara por completo después de los 6 fio¥ @de edad, después de la

comprension de las creencias falsas de segundn.orde

La deteccion de las intenciones comunicativas rmiatas ofrece un contexto
idéneo para estudiar [BM avanzada. Al igual que la habilidad para engafiagrsos
autores sostienen que se halla intensamente net¢amlaacon el razonamiento de segundo
orden (Filippova y Astington, 2008; Happé 1993949Perner y Wimmer, 1985;
Sullivan et al., 1995; Talwar y Lee, 2002a; Wingdrteekman, 1991). En los actos de
habla indirectos el emisor envia un mensaje cuy@poension requiere ir mas alla del
lenguaje literal y acceder a la intencion del hatelaPor esta razén, los nifios empiezan
a comprender estas situaciones a partir de loso8 éBaron-Cohen, 2001; Happé,
1994). El estudio de Hare y colaboradores (200@rdnque, a partir de los 5 6 6 afos,
los nifilos ya empiezan a comprender algunas detlasisnes y que esta comprension
va mejorando con el paso de los afios. Aun asis 42cafios no se alcanzo el efecto
techo. En esta direccion, Kaland y colaboradoré84pindicaron que a los 15 afos se
puede apreciar un buen desempefio en las tarea®ndgrension de intenciones

comunicativas.

Bajo este contexto, la comprension de la ironiaeyladmentira ha cobrado un
especial interés. Segun Filippova y Astington (3008 nifios de 6 afos interpretan la
intencionalidad de los mensajes como verdaderaoy,tanto, no son capaces de
diferenciar entre el mensaje literal emitido y ftencién del hablante. Después,
alrededor de los 9 afos, empiezan a comprendemimssajes como falsedades
detectando incongruencias entre la intencion dblanée y el mensaje. Finalmente,
Unicamente cuando son capaces de reconocer lainiea proposito del hablante,
podran identificar correctamente las ironias yimiigtirlas de las mentiras.
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Por lo que respecta a la ironia, numerosos ausm&senen que su comprension
se da a partir de los 5 afios o0 6 afios y ésta mefrda edad (Ackerman, 1983;
Andrews et al., 1988; Demorest et al., 1984; Dewal.e 1996; Filippova y Astington,
2008; Hancock et al., 2000; Harris y Pexman, 2008)ner y Leekman, 1991). Sin
embargo, a los 9 afos, e incluso a los 12 y 13,aé0s puede existir alguna dificultad
en relacidon con su comprension (Capelli et al. 01 @%®morest et al., 1984, Demorest et
al., 1983; Filippova y Astington, 2008). De manerge la comprension de la ironia,
después de los 9 6 10 afios, continuara mejoranmuduira formas mas complejas. Por
el contrario, otros autores han hallado una conggdanmas temprana, sugiriendo que
algunos componentes de este tipo de mensajeshansadquirido por completo a los 6
afos (Andrews et al., 1986; Dews et al., 1996;i\&rllet al., 1995; Winner y Leekman,
1991).

Respecto a las mentiras, los nifios a los 2 6 3 gioks incluyen en sus
verbalizaciones aunque éstas son consideradas pseumiomentiras (Newton et al.,
2000; Wilson et al., 2003). Después, entre los43afios, los nifios intencionadamente
verbalizan mentiras con el fin de engafar al doafidler et al., 1989; Leekman, 1992;
Peskin, 1992; Perner, 1991; Polak y Harris, 199%).embargo, a estas edades aun no
son capaces de mantener la mentira a lo largoatepb. Esta habilidad se observara
una vez adquirida la comprension de las creencasad de segundo orden,

aproximadamente entre los 7 6 8 afios (Talwar y 2@@2a).

Las mentiras piadosas también se han tenido entac@neste contexto. Los
trabajos sobre la comprension de las mentiras pésdndican que su comprension
aparece mas tarde que las mentiras. Concretanagieos estudios indican que esta
comprension empieza a observarse a partir de &a®$ y se desarrolla a lo largo de los

afos posteriores (Happé, 1994; O’Hare et al., 2009)

Otra linea de trabajos interesada en las habilddaxentalistas avanzadas, ha
utilizado la comprensién de las meteduras de pasfdux pa$. Baron-Cohen y
colaboradores (1999) consideran que la comprerdggoOlas meteduras de pata es una
medida para evaluar lBM avanzada porque se requiere diferenciar entrecoorento
del hablante y del oyente y comprender el impanotoatonal que puede causar en el

oyente lo que ha dicho el hablante. Los trabajosséa area indican que a los 7 afios los
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nifos empiezan a comprender las meteduras de pgue yicha capacidad se mejora
hasta los 11 afios (Banjernee, 2000; Banjernee géison, 2001; Banjernee, Watling,
2005). Si recuperamos el trabajo de Kaland y cotdmwes (2002), los resultados del
grupo normativo, indicaron que este tipo de congidense ha alcanzado por completo

a los 15 afios de edad.

Para abordar el funcionamiento mentalista en edaosteriores a los 6 0 7 afios
también se han desarrollado instrumentos para avadéu comprension de estados
mentales mas complejos a través de expresionesdagi especialmente a través de la
mirada. Baron-Cohen y colaboradores (2001), arpddi test de ojos para adultos,
idearon una version para aplicarla tanto a nifiosoca adolescentes. En su estudio
compararon el desempefio en esta tarea de los coiasastornos del espectro autista
con los de un desarrollo normal. Los resultadoanalados en el grupo sin trastorno,
muestran que los nifios de 12 afios no alcanzareffeeio techo, sugiriendo que la
comprension de estados emocionales mas complejase raicanza por completo al
inicio de la adolescencia. De forma similar, Peterg Slaughter (2009) concluyeron

que a los 13 afios tampoco se ha alcanzado por etingsite tipo de comprension.

4.1.2. La relacion del lenguaje y de las funciogjesutivas con la teoria de la mente

Diversos estudios indican que el desarrollo deolaprension de la mente puede
seguir un patron universal (Avis y Harris, 1991;ll&han et al., 2005; Gopnik y
Astington, 1988; Vinden, 1999, 2002; Wellman et aD01) aunque también se ha
demostrado que existen diferencias individualesrriglaet al., 2005; Hughes vy
Leekman, 2005; Pons et al., 2003; Repacholi y Bl@ng2003). El interés por estudiar
la causa de estas diferencias entre individuoshiegado a indagar, especialmente,
acerca de la posible influencia del lenguaje yadegflinciones ejecutivas en el avance de
la TM.

4.1.2.1. La relacion del lenguaje con la teorialaenente

En los dltimos afios un considerable nimero de figaaores se han interesado
por la relacion entre [@aM y el lenguaje. Se ha sugerido que el desarrollandleas se

da de forma paralela (Mendoza y Lopez-Herrero, R0®dnifestandose los primeros
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indicios de los dos procesos en la infancia, deBandose durante los primeros afios de
vida y alcanzando un buen nivel de desarrollo aSoafios de edad (Astington y
Flippova, 2005). Por esta razon, se ha considdeagosibilidad de que cada una de las
habilidades podria ejercer una cierta influencialeavance de la otra. En este sentido,
los resultados de estudios longitudinales como i&amile estudios de entrenamiento y
correlacionales han aportado evidencias sobretégsa asociacion entre T y las
habilidades linguistica@lilligan et al., 2007; Resches et al., 2010).

No obstante, la direccionalidad de dicha relaciarsitglo, y continta siendo, un
tema controvertido que ha generado resultados adtiotorios. Podriamos resumir las
aportaciones en tres posturas distintas. Una paimgeie abogaria por una relacion
unidireccional entre el lenguaje yTa; la segunda consideraria que la relacion entre
ambos procesos es bidireccional y, una tercerasggeere la existencia de un tercer

factor comun al desarrollo del lenguaje VM.

La primera postura, que apoya una relacion unidioeal entre ambas
habilidades, no presenta un posicionamiento honeméRara algunos autores, el
lenguaje influye en el progreso deTl® y para otros, por el contrario, seriaTld la

que precede al avance del lenguaje.

La propuesta de que el lenguaje precede a lasoivexiejecutivas es consistente
con el modelo de Perner (1991) y con los planteatmsede la teoria modular (Baron-
Cohen, 1995; Leslie y Roth, 1993). A partir de idiss estudios se ha enfatizado el
papel que juega la comprension de la intenciondlidaspecialmente, los episodios de
atencion conjunta en el desarrollo de la habiliddentil para aprender el lenguaje
(Akhtar el al., 1991; Baldwin, 1993; Carpenter bt 4998; Carpenter y Tomasello,
2000; Tomasello, 1998; Tomasello y Farrar, 198&). &ro lado, algunos autores
sugieren que la comprension de la creencia falsadgaiere antes que determinados
verbos cognitivos (Tager-Flusberg et al., no malglo citado en Baron-Cohen et al.,
2006) o que la habilidad para inferir las intene®iomunicativas es una precondiciéon
para que se desarrolle el lenguaje (Happé, 1998gi0r Sperber, 2000; Sperber, 2000,
citados en Malle, 2002).

Sin embargo, a pesar de los estudios a favor geirfzacia de larMm frente al

lenguaje, ésta la postura ha sido la que ha recimienos apoyo empirico. Ademas, el
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estudio longitudinal realizado por Astington y Jesk (1999) no proporcioné

evidencias a favor de la precedencia déMaal lenguaje, mientras que a la inversa si.
Esta segunda postura, la cual sostiene que labdaaleis linglisticas ejercen una gran
influencia sobre el desarrollo de las facultadesntalstas, se concreta en dos
propuestas o versiones: una débil y una fuertgrimaera version, la débil, asume que
se requiere cierta competencia linglistica paraersmpcon éxito las tareas de
comprension de la creencia falsa. En la segundsdverla fuerte, se sostiene que el
lenguaje hace posible el avance en la comprensgdtadnente. No obstante, los

resultados de los estudios realizados con tarea®nhbales arrojan datos a favor de la

segunda propuesta, la version fuerte (por ej.,YCatimasello, 1999).

Investigaciones de naturaleza distinta, realizactas nifios con un desarrollo
normal, han identificado que las habilidades listjgas predicen el desarrollo deTld
(por €j., Astington y Jenkins, 1999; Farrar y Ma2@0?2; Hale y Tager-Flusberg, 2003;
Hughes, 1998b; Lohman y Tomasello, 2003; Ruffmaad.e2003; Watson et al., 2001).
Ademas, cabe mencionar que los estudios realizadwos poblaciones clinicas,
principalmente, con nifios con un trastorno del @speautista, con un trastorno
especifico del lenguaje y con una deficiencia awditambién respaldan esta postura
(por ej., Happé, 1995; Shick et al., 2007; Yirmatal., 1998).

Como hemos visto, la relacion entrerl y lenguaje es evidente. No obstante, se
puede considerar que determinar la direccional@tiath relacion es una tarea ardua y
compleja ya que pueden existir diferentes relac@mdre los distintos componentes del
lenguaje y las facultades mentalistas. Ademas esltasones podrian estar sujetas a las
modificaciones que se experimentan durante el a@kar, por si fuera poco, estas
modificaciones podrian ser distintas en cada rifuo. todas estas razones, es posible
pensar en la existencia de una relacion bidireatjae manera que cada una de las
habilidades facilitaria o respaldaria el desarrdiola otra (de Villiers, 2007; Malle,
2002; Resches et al., 2010; Ruffman et al., 20031z 1994; Slade y Ruffman, 2002).
En esta direccion, Malle (2002) y de Villiers (200Yan descrito una relacion co-
evolutiva (Malle, 2002) o co-dependiente (de Villie 2007) entre los distintos
componentes del lenguaje y deTi.

~173 ~



Capitulo 4. Planteamiento de la investigacion

La tercera postura que defiende que tanto el lgaguwano la TM dependen de un
tercer factor en comun, también muestra divergerttiaefecto, una parte de autores
sostienen que este tercer factor es de tipo intgimace referencia al desarrollo de las
funciones ejecutivas. Esta hipotesis se fundamamtas relaciones que se han hallado
entre laTM y el lenguaje, entre @M y las funciones ejecutivas y, por ultimo, ena® |
funciones ejecutivas y el lenguaje. Por otro ladwwps autores consideran que el
lenguaje y larM estan intrinsecamente relacionados mediante oartéactor externo
que consistiria en la participacion del nifio ernceambios conversacionales (por ej.,
Dunn y Brophy, 2005; Nelson, 2005).

En definitiva, independientemente de la perspediva se adopte, la existencia
de una relacién entre @M y el lenguaje es ampliamente aceptada y avalada po
numerosos estudios. Sin embargo, tampoco estédlaem qué aspecto o aspectos del
lenguaje juegan un papel significativo en el pregree laTM. Esta cuestion se ha
tratado desde dos niveles distintos, aunque congpimos. A nivel intraindividual se
han tenido en cuenta las habilidades linguisticapias de los nifios y a nivel
interindividual se ha considerado las caractedstiingiiisticas del contexto o del
entorno social, en especial los intercambios caagtonales, como factores decisivos
para el avance de M (Astington y Baird, 2005; Miller, 2006).

En cuanto al nivel interindividual, el interés s& ¢entrado en los intercambios
conversacionales en los que participan los nifiogygoéstos configuran un entorno
linguistico que facilita el desarrollo de las halaitles mentalistas infantiles (Dunn y
Brophy, 2005; Nelson, 2005). Segun Dunn y Broph§08) los intercambios y, en
especial, las conversaciones familiares apoyanesarbllo de larM. De acuerdo con
una postura explicativa sobre el papel del intelantonversacional, la actividad
discursiva ejerce una gran influencia enTld porque en el discurso se incluyen
determinados aspectos sintacticos, especialmeatgoes completivas, que median el

desarrollo de 1IaM.

En esta direccion, a nivel intraindividual, losuksdos de numerosos estudios
sugieren que la competencia gramatical es un wecaritico del desarrollo de la TM y
mas concretamente de la comprension de la crefaisa(Astington y Jenkins, 1999).

En concreto, de Villiers y colaboradores (de Vilie2005; 2007; de Villiers y de
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Villiers, 2000; 2009; de Villiers y Pyers, 2002)gseren que la adquisicion de la
sintaxis de complementariedad es crucial parad@cension de la creencia falsa frente
a las habilidades sintacticas en general ya quedimglementos oracionales ofrecen un

formato idoneo para representar las creenciassfalsa

Por lo que se refiere al debate de la influencidadeestructuras sintacticas de
complementariedad en el avance de la comprensidiasdereencias falsas, algunos
autores afirman que @M no se apoyaria Unicamente en la habilidad sictcsino
mas bien en la combinacién de la sintaxis conr@asgica (Ruffman et al., 2003; Slade
y Ruffman, 2005). De hecho de Villiers y Pyers 20€nfatizan que existe una relacion
entre los complementos oracionales con determingelt®s comunicativos y mentales
(de Villiers y Pyers, 2002).

Los resultados del meta-analisis realizado porigéiii y colaboradores (2007)
indicaron que la memoria de complementos oracisredelicé un 66 % de la varianza
de la comprensién de la creencia falsa. Sin embarfjo meta-analisis hallé6 que
aproximadamente el 25 % de la varianza de la camsjne de la creencia falsa era
explicada por el componente semantico del lengihilégan y Astington, 2005 citado
en Carpendale y Lewis, 2006). Por esta razon, akuautores han abordado
especialmente las relaciones entréNay la semantica. Este punto de vista, centrado en
la importancia de los verbos de estado mental,esapoyado por los estudios que
abogan por una relacion entre el desarrollo dedadidades mentalistas y su expresion
verbal mediante verbos de referencia mental (porG¥jeung et al., 2009; Hughes y
Dunn, 1998; Moore et al., 1998, 1990; Olson, 1¥88&scual, 2004; Pyers y Senghas,
2009; Riviére et al., 2000; Ruffman et al., 200&tas et al., 1998).

También se ha estudiado la posible influencia dglep del vocabulario en el
progreso de las habilidades mentalistas. Divershgl®s han constatado una relacion
entre la edad mental verbal o el vocabulario yMa(Cutting y Dunn, 1999; Dunn et al.,
1992; Happé, 1995; Hughes et al., 2002). En esttidse en el meta-analisis de
Milligan y colaboradores (Milligan et al., 2007)mhbién se identificO una robusta
correlacion entre el vocabulario receptivo y la poemsion de la creencia falsa
sugiriendo que existe una asociacion entre lengudje en un nivel semantico mas

alla de la comprension y produccion de estadosatent
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Por otro lado, las habilidades mentalistas se ralado relacionadas con la
sinonimia y homonimia (Doherty, 2000; Doherty y i 1998; Perner et al., 2002),
asi como también con otras comprensiones comaasd jentre categorias semanticas
(Doherty, 2002; Meins y Fernyhough, 2007). Estosidees parecen indicar que la
denominacion alternativa de los objetos empleandtinths palabras, ya sea en
términos de categorias o de sinonimia y homonirfaaprece el desarrollo de la
flexibilidad cognitiva que segun Jacques y Zeld2@06), es una propiedad necesaria
para el desarrollo de BM. En esta direccion, estudios de entrenamiento indjcee el
entrenamiento centrado en la denominacion de abgrigafiosos es mas eficaz para la
adquisicién de la comprension de las creenciasdalle primer orden (Rostan et al.,
2010; Serrat et al., 2012; Sidera et al., 2009).

Por ultimo, diversos autores sostienen que las lilables pragmaticas
probablemente son las que mas se relacionan ¢ darris et al., 2005; Resches et
al., 2010). Evidencias a favor de esta asociac®rerscuentran especialmente en
trabajos realizados con nifios con trastornos dpekak® autista y con trastornos
especificos del lenguaje, pero también en nifioswodesarrollo normal (Filippova,
2005 citado en Filippova y Astington, 2008; Happ@93; Wimmer y Leekman, 1991,
Sullivan et al., 1995).

Para comunicarnos de forma eficaz con los demagsmsuficiente emplear las
habilidades semanticas para saber el significadasdgalabras, independientemente del
contexto, y las gramaticales para armar una frextécica y gramaticalmente correcta
(Bishop, 2000), sino que ademas hace falta utilesuhabilidades pragméticas porque
nos tenemos que centrar en el significado litel densaje y en el significado
intencional del receptor (Adams et al., 2009; Leuim 1983; O'Neill y Happé, 2000).

Y para ello, se deben de tener en cuenta los estagmtales y las intenciones
comunicativas de las demas personas implicadas @nlersacion, como es el caso del
estado de conocimiento del receptor sobre el taraag esta tratando o se va a tratar en
la conversacion. Segun O’Neill (2005) en una sitwracomunicativa el interlocutor
debe saber qué conoce la otra persona sobre nefajue se esta tratando o se va a
tratar en la conversacién para adaptar la inforémadie forma contingente y aportar

informacion nueva y relevante.
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En relacion con larM y las habilidades pragmaticas, otro aspecto qukase
estudiado concierne a la conectividad de la coae&¥s, porgue en una conversacion
conectada o sincronizada los interlocutores debeerten cuenta cada una de las
distintas perspectivas de los participantes (Dunal.e 2002; Milligan et al., 2007;
Tager-Flusberg y Anderson, 1991; Slomkowiski y DUt®06).

Otra linea de trabajos se ha centrado en la comiprerde significados no
literales porque en este tipo de mensajes el receebe comprender que el mensaje
recibido no se ha de tener en cuenta de formallifeen consecuencia debe buscar el
significado mas alla de la semantica de las pataprde la organizacion de la oracion
(Andrés, 2009; Baron-Cohen et al., 2000; Glucksh2096).

En sintesis, los estudios sugieren que el propgdambio conversacional es el
que favorece esta comprension, sin embargo tandgidma hallado que la sintaxis, la
semantica y la pragmatica, asi como otros aspduigdisticos ejercen un papel
esencial en el desarrollo de TV. Ahora bien, hasta ahora se han considerado las
habilidades linguisticas por separado. Algunos ragstaremarcan las habilidades
linglisticas del nifio en general o la combinaciériadsintaxis y de la semantica como
factores claves de la comprensién de la mente €Stdiuffman, 2005; Ruffman et al.,
2003; Brown et al., 1996; Watson et al., 2001). ddeerdo con el meta-analisis de
Milligan y colaboradores (2007), la memoria de ctanpentos oracionales predijo un
porcentaje bastante notable de la puntuacion @sll&in embargo, los autores también
indicaron que el valor explicativo en esta tareaerm significativamente distinto del
obtenido en las otras tareas linglisticas. Por estén, estos resultados apoyan la
hipotesis de la importancia de las habilidadedllisticas en general en el desarrollo de
laT™.

4.1.2.2. Larelacion de las funciones ejecutivas leacteoria de la mente

Como se ha sugerido anteriormente, el lenguajeajusg papel especial en el
desarrollo de laM. Sin embargo, otros autores sugieren que lasdoasiejecutivas
también guardan una relacion estrecha con el adlsade la comprension de la mente
(por ej., Burack y Frye, 2002; Carlson, 2005; Garly Moses, 2001; Carlson et al.,
2002; Carlson, et al., 2004; Hughes, 1998a, 19B8ighes y Ensor, 2007; Kochanska
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et al., 2000; Sabbagh et al., 2006). Existen dagrazones que nos inducen a pensar
que las funciones ejecutivas y T estan relacionadas. En primer lugar, ambos
dominios presentan importantes avances entre oS afnos (por ej., Zelazo y Mdller,
2002). En segundo lugar, numerosos estudios indjuarambas facultades se localizan
en la misma region cerebral (por ej., GallaghenithF2003). En tercer lugar, se ha
mostrado que los nifios con trastornos del espadtista presentan un déficit tanto en
la TM como en las funciones ejecutivas y que el renditaien ambos dominios se
presenta de forma correlacionada (por ej., Ozoebfil., 1991; Pellicano, 2007). En
cuarto lugar, numerosos estudios, de naturalezeelaoional, longitudinal y de
entrenamiento, han hallado una asociacién entdestmpefio emM y en funciones
ejecutivas (por ej., Carlson y Moses, 2001).

No obstante, al igual que el caso de la relacidneesl lenguaje y larM, la
relacion entreTM y funciones ejecutivas también es una cuestion ptgen y
actualmente existen teorias explicativas distirgalsre la direccionalidad de dicha
relacion (Moses y Tahiroglu, 2010). Por un lado,hsesugerido que las funciones
ejecutivas son necesarias para la comprension demde. Desde esta perspectiva, se
han identificado dos tendencias. La primera desgitkentificada como la version débil,
sostiene que para resolver las tareas de tipo tistatse requiere un cierto dominio en
las funciones ejecutivas (Moses, 2001). La seguledallas, la version fuerte, afirma

gue las funciones ejecutivas predicen el desemeefi@s tareas de Tav.

Segun la primera version, en las tareas empleatasepaluar la comprension de
la creencia falsa requieren la memoria de tralbajtbexibilidad y la inhibicion. Por esta
razon, si el fracaso o éxito en las tareas de cemspin de la mente depende en buena
medida de las demandas ejecutivas, es esperabkncaeuellas tareas en las cuales se
reducen estas exigencias se obtenga un mejor rEmdon mientras que si se
incrementan las demandas ejecutivas se observgrdanrendimiento (por €j., Carlson
et al., 1998; Hala y Russell, 2001; Leslie y Pa)id888; Mitchell, 1996;Moses et al.,
2009; Mdller et al., 2005; Russell et al., 2003blsgh et al., 2006; Simpson et al.,
2004). Sin embargo, otros estudios en los que sedtucido las demandas ejecutivas
en la tarea de creencia falsa no confirman estudtaglos (por ej., Perner y Lang, 2000;
Robinson et al., 1996).
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Desde la segunda version, segun Russell (1996),nidss a medida que
desarrollan la habilidad para controlar y dirigir propia accion son capaces de
considerar otros cursos alternativos, asi como itaméicciones basadas en creencias
falsas. En esta linea, uno de los primeros estuditgitudinales que aporté datos a
favor de esta hipotesis es el de Hughes (1998bxteRormente, Carlson y
colaboradores (2004) también realizaron un estiadigitudinal. El rendimiento inicial
en las tareas de funcion ejecutiva predijo la TMenmas que la influencia en un
sentido inverso no resultd ser significativo. Lagdtesis de que las habilidades
mentalistas son consecuencia de una mejora earlamhes ejecutivas también ha sido
corroborada por los investigadores Hughes y En2a07), asi como por los trabajos
microgenéticos realizados por Flynn y colaborad@femn, 2006; Flynn et al., 2004).
Sin embargo, otros resultados referidos por disittabajos solo apoyan parcialmente
esta postura (Fisher y Happé, 2005; Kloo y Pe@2@03; Perner et al., 2001; Sabbagh y
colaboradores, 2006; Yang et al., 2009).

En contraposicion, otra linea de trabajos sostigme los avances en la TM
posibilitan el desarrollo de las funciones eje@sgivA favor de esta hipétesis se ubican
los trabajos de Perner y colaboradores (Kloo e2810; Lang y Perner, 2002; Perner,
1998; Perner et al., 2002). Estos autores conadaygue para controlar los estados
mentales primero resulta necesario desarrollanhaepcion sobre éstos. En esta misma
direccidn, se ubica el trabajo Moses y colaboral(®2603, citado en Moses, Carlson y
Sabbagh, 2005), a partir del cual concluyeron dumien desempefio en las tareas de
funcidn ejecutiva estaba relacionado con la adgoisi de determinados verbos
cognitivos. Igualmente, Wimmer (1989) sugiere cqugedvances en [EM favorecen un
mayor control tanto del pensamiento como de ladacdiang y Perner (2002), por su
parte, determinaron que la distincion entre acdometencionales y acciones

involuntarias se correlacion6 de forma significatoon la comprension de la mente.

Por ultimo, acerca de la direccionalidad eftké y funciones ejecutivas, algunos
autores defienden que en las tarea3Mgeasi como en las de las funciones ejecutivas,
subyace una capacidad cognitiva comun que exgidas relaciones halladas entre
ambos dominios. Segun Frye, Zelazo y colaboradém® et al., 1995; Zelazo, 2006)
en las tareas de creencia falsa, asi como en dirdsjace el mismo tipo de
razonamiento, que bajo la teoria de la complejidagnitiva y control, requiere el
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dominio de estructuras sintacticas incrustadagipielsi-si-entoncesSegun esta teoria
los nifios de 3 afos presentan dificultades paegtat 2 pares incompatibles de reglas
en un Unico sistema, mantenerlas en la mente yrkegpara lograr la meta de la tarea
(Frye et al., 1995). Y, por esta razon, no son @@paaun, de superar con éxito las
tareas de creencia falsa. Otros autores sostienenexjste una asociacion entre el
rendimiento en las tareas de comprension de lacigeélsa y las de funcidn ejecutiva,
y mas concretamente con la flexibilidad cognitiparque en ambas tareas se requiere
redescribir los estimulos (Kloo y Perner, 2003)desir considerar un mismo estimulo
desde perspectivas distintas. Similarmente, Ze(2289, 2004) sugiere que este factor
comun podria ser el lenguaje, y en concreto la m@recion. Segun el autor, la
denominacién juega un papel muy importante en eifrobexecutivo del pensamiento

porque ayuda a flexibilizarlo.

En resumen, independientemente de la postura quadspte, los aportes
empiricos recogidos hasta ahora arrojan eviden&aa de la relacion entre M y
las funciones ejecutivas. No obstante, todavia xistee acuerdo en determinar qué
componente ejecutivo esta mas estrechamente medaitocon la comprension de la
mente. En relacion con esta tematica, si la ment@itabajo nos permite mantener y
manipular mentalmente la informacion y ademas nm&nteina informacion activa e
inhibir otra, es posible que la memoria de trals@a un factor importante para resolver
con éxito las tareas deTd. En esta direccion, diversos estudios han halleldaiones
moderadas entr&dM y memoria de trabajo (Davis y Pratt, 1996; Hughk398b;
Gordon y Olson, 1988, Hala et al., 2003; Keenaal.et1998; Mutterm et al., 2006) y
estas relaciones se han mantenido incluso desguésntrolar la edad y la habilidad
verbal (Davis y Pratt, 1995; Keenan et al., 1998) embargo, en una direccién
opuesta, el estudio de Slade y Ruffman (2005) indiee el nivel inicial en la memoria

de trabajo no predijo el rendimiento posteriorakethreas de TM.

Otros autores enfatizan que el control inhibitoes el componente mas
intensamente relacionado con las habilidades mstaisl (Carlson y Moses, 2001;
Carlson et al., 2002; Hughes, 1998b; Perner eR@Q1; Perner y Lang, 2002) porque
esta facultad ejecutiva es la que nos permite inlieliberadamente una respuesta
automatica o0 mas saliente ante un estimulo detaduinAsi pues, en una tarea de
creencia falsa, como por ejemplo la tarea de cardbidocalizacion, tenemos que
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inhibir nuestro conocimiento sobre la ubicacionalgkto y considerar la perspectiva de

la otra persona.

Ahora bien, también se ha sugerido que la comtbnaiel control inhibitorio con
la memoria de trabajo puede ser el factor claveddsarrollo de la comprensiéon de la
mente (Carlson y Moses, 2001; Carlson et al., 20@@mond, 1991; Diamond et al.,
2003; Hala et al., 2003; Russell, 1997) porque anfbaultades ejecutivas se hallan
intensamente asociadas (Hughes, 1998a) y ambas m&éentes en la mayoria de
tareas para evaluarTa.

Por otro lado, otros autores apuestan por una masociacion entrdM y la
flexibilidad cognitiva porque la comprension de &meencias falsas requiere discernir
entre el conocimiento real de los hechos y la @ieefalsa de otra persona, asi como
alternar entre ambos estados mentales (Kirkhaml.,eR@03; Kloo y Perner, 2003;
Zelazo, 2006). Es decir, la flexibilidad cognitiga un proceso mental que nos permite
alternar o cambiar de forma intermitente de undaregotra y actuar acorde con la

nueva regla, asi como también cambiar de una peirgpe otra.

Finalmente, otra linea de trabajos sostiene quaifigiacion también estaria
implicada en el desarrollo de @M. La planificacion es un proceso mental que
planifica, dirige y evalGa el comportamiento a di@ alcanzar un objetivo (Anderson,
2002; Zelazo et al., 1997; Zelazo y Miuller, 20@).algunas de las tareas da i los
nifos han de secuenciar anticipadamente las accidelke personaje y, por ende, la
planificacion y la comprension de la mente poddstar interconectadas. En esta linea,
algunos investigadores han hallado una asociacitie esta facultad ejecutiva yTa
(Atance y O’Neill, 2001; Bischof-Kélher, 1998 cita&l en Carlson et al., 2002; Frye,
2000; Hughes, 1998b; Tager-Flusberg y Joseph, 208%®) embargo, esta cuarta
propuesta esla menos apoyada empiricamente yamjaéstantos estudios no se ha

hallado esta asociacion (por €j., Carlson y Mo2@81; Carlson et al., 2002).

Es posible que la relacion entre funciones ejeastiwTM no se dé con la misma
intensidad entre distintas tareas d&Na En este sentido, se han realizado estudios para
conocer si esta asociacion se da por igual en todasareas d&M. En resumen, los
resultados de varios trabajos muestran que laastapge implican la comprension de

creencias falsas requieren demandas mayores eidriugjecutiva frente a otras tareas,
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como por ejemplo el juego simbolico (Moses et2009; Muller et al., 2005; Sabbagh
et al., 2006). De Villiers y de Villiers (2011) @eminaron que el rendimiento en la
tarea de control inhibitorio predijo la puntuacién la tarea de engafio. Igualmente,
Hughes (1998b) concluyé que la memoria de trabajocarelaciond con mayor

intensidad con el rendimiento en la tarea de pegthcde la creencia falsa, mientras que

la inhibicién con la tarea de explicacion de laea®a falsa y de engafo.

4.1.2.3. ¢El lenguaje ejerce una mayor influenamal® teoria de la mente que las

funciones ejecutivas?

En definitiva, los trabajos sugeridos hasta el nmehan enfatizado el papel
gue ejercen las habilidades linguisticas y lasifimes ejecutivas en [BM. Ahora bien,
aun no esta claro qué componentes son los quentimagor poder predictivo en el
avance de la comprension de la mente; si los coemes del lenguaje o los

componentes de las funciones ejecutivas.

Algunos autores se han interesado por esta temd&maejemplo, Carlson y
colaboradores (2004) aportan datos a favor deda @k que ambas habilidades son
necesarias para el desarrollo deTil. En una direcciébn similar, Hasselhorn y
colaboradores (2000, 2005) también determinaron gu#as habilidades son
necesarias. Mas concretamente, los resultados amwstgue la memoria de trabajo
fonologica y las habilidades verbales explicarom di#ferencias de puntuacion de la

comprension de la mente.

De Villiers y de Villiers (2011) concluyeron que leinguaje, y en especial la
comprension de las oraciones completivas, fue gbmpeedictor de la puntuacion de
las tareas de creencia falsa mientras que lasdiegiejecutivas, y en concreto el
control inhibitorio, resultaron ser la mejor vat@lexplicativa del desempefio en las

tareas de engafo.

Si atendemos de nuevo al estudio longitudinal agefF&lusberg y Joseph (2005),
los resultados indicaron que el lenguaje tuvo upepgrincipal en laTM inicial,
mientras que un afio después de la primera evatukciguntuacion de la comprension
de la mente inicial y la planificacion eran las iahles que mejor predijeron la

puntuacion de laMm.
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Otro estudio longitudinal, en este caso, condupiloSchneider y colaboradores
(2005), mostraron que aquellos niflos con mejorastupgiones en las tareas de
lenguaje obtuvieron mejores puntuaciones en lasasarde funcién ejecutiva, en
memoria operativa y elMM. Y de forma interesante, determinaron que el pdpél
lenguaje en laTM, no podia explicarse mediante el rendimiento en flenciones

ejecutivas ni en la memoria de trabajo.

4.2. Objetivos y predicciones

Teniendo en cuenta las aportaciones de los trakajosriores, aiun quedan
muchas cuestiones por dilucidar e investigar. Emerlugar, Wimmer y Perner (1983)
ya advirtieron que el desarrollo de la comprensdacial no es un proceso simple ni
tampoco una cuestion de “todo o nada”. En la liteea los estudios que, por ejemplo,
indican la comprension de los deseos antes quenfgrension de las creencias o la
comprension de las creencias falsas de primer cadées que las de segundo orden,
avalan la idea de que | se desarrolla de forma continua. A pesar de elasten
pocos trabajos que hayan estudiado el avance daldsdades mentalistas a través de
distintas tareas, ademas de la tarea de creerts#é& fara evaluar comprensiones mas
complejas de l[aM. Por otro lado, en la mayoria de ocasiones sertidda en cuenta el
estudio de la comprensién de la mente entre lIok8 § afios, de manera que son pocos
los trabajos que han explorado, de forma intensatgnsivamente, el avance de las
habilidades mentalistas. Por consiguiente, resaltacesario explorar el desarrollo de

la TM teniendo en cuenta un amplio abanico de edadegplando distintas tareas.

En segundo lugar, existe evidencia de la posillida que el lenguaje, en todas
sus dimensiones (en general, semantica, sintagiagmatica) contribuye al desarrollo
de la comprensién de la mente. Sin embargo, t@thdinente, las investigaciones han
estudiado la influencia de uno o dos componentetedguaje en la superacion de las
tareas de creencia falsa. Por todo ello, seriaeisaidate estudiar la influencia de varios

aspectos del lenguaje sobre el avance de la cosipnesocial.

En tercer lugar, diversos autores sugieren queesardollo de laTM puede
atribuirse a las funciones ejecutivas. Si bienv@encia apunta a que las funciones

ejecutivas son necesarias para la comprensionmeriée, hay muy pocos estudios que
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hayan considerado el papel de distintas mediddasdeabilidades ejecutivas sobre la
TM, mas alla de la comprension de la creencia falsaefta razén, resulta pertinente

explorar la contribucién de distintos componenjeswgivos en el desarrollo deTa.

Siguiendo las sugerencias anteriores, objetivo general de la presente
investigacion consiste en explorar el desarrollétedeM, entre los 4 y 12 afios de edad,
y la relacion de dicho desarrollo con el lengualasyfunciones ejecutivas. Este objetivo

general puede desglosarse en cuatro objetivos onésetos.

1. El primer objetivo esta centrado en estudiar la secuencia del désaiela
TM. Bajo este primer objetivo se ubican otros obgetimas especificos que son

los siguientes:

- Estudiar el nivel de desempefio en las distiresat empleadas para

evaluar las habilidades mentalistas.

- A partir del rendimiento en las distintas tarekes la TM, identificar

grupos de participantes con puntuaciones simikzmas/.
- Identificar las caracteristicas definitorias del@ grupo de participantes.

- Explorar la secuencia evolutiva de T a partir de los grupos

identificados.

2. El segundo objetivoperseguido por nuestro trabajo consiste en detarngue
componentes predicen mejor la comprension de laemé&ste segundo objetivo

puede concretarse en dos objetivos mas especificos:

- Indicar si las habilidades mentalistas se cocietean de forma

significativa con las demas variables.
- Determinar qué variables, si los componentes ldefuaje o las

funciones ejecutivas, predicen mejor las habilidadentalistas.

3. El tercer objetivo pretende indagar en el papel del lenguaje endaeseia
evolutiva de las habilidades mentalistas. Estetiwbjecontempla dos objetivos

mas especificos:
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- Observar si existe, 0 no, una relacion linealeelatT™ y el lenguaje.

- ldentificar los componentes del lenguaje que meeedicen la

puntuacion effM para cada grupo de participantes identificados.

4. El cuarto objetivo se corresponde con el estudio del papel de dstint
componentes ejecutivos sobre el desarrollo d&Ma En relacion con este

objetivo, se han concretado dos objetivos mas:
- Determinar si entre ambas habilidades exist®, ainma relacion lineal.

- Identificar qué componentes ejecutivos influyanla puntuacion de la

TM segun los grupos de participantes identificados.

Dado que acerca del objeto de estudio de estatigae®n, la mayoria de
estudios aportan resultados poco alineados, e smclen algunos casos, poco
concluyentes y, en otros casos, contradictoriagjlta dificil plantear hipétesis bien
definidas. Por ello, en algunos casos se estimpredicciones parciales y en otras
ocasiones, como por ejemplo en el caso del popipel de la planificacion en T,
no se ha podido establecer una prediccion ya gualikiintos trabajos han aportado
resultados contradictorios. A continuacion, a paile® los estudios recogidos en el

marco teorico de esta investigacion, planteareamptedicciones.

Objetivo 1: estudiar la secuencia evolutiva de M T
Prediccion 1

En relacidn con el primer objetivo, y sus objetiespecificos, nuestra prediccion
considera que, en generds puntuaciones de larM indicaran un progreso, de
manera que los nifios mas pequefios obtendran un rendento inferior, en todas
las tareas, mientras que los nifilos mas mayores atzaran un desempefio superior
Esta prediccion se fundamenta, principalmente, curelibs estudios empiricos que
muestran que |&M no es una cuestidon de “todo o nada”, sino queh&slidades
mentalistas se adquieren de forma progresiva Seeall., 2003; Wellman y Lagattuta,
2000; Wellman y Liu, 2004; Wimmer y Perner, 198Bsta prediccion puede

desglosarse en cuatro predicciones mas especificas:
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Predicciéon 1.1

Mas concretamente, consideramos tpge nifios menores de la muestra
presentardn un buen desempefio, aunque sin alcanzat efecto techo, en
aguellas tareas que estan relacionadas con la congmision de la creencia
falsa de primer orden, como las emociones ligadas aeencias y deseos y

apariencia vs. realidad emocional.

Como se ha sefalado en el primer capitulo, engedly los 5 afios se
observa un cambio significativo en la comprensiénlas creencias falsas de
primer orden (Astignton y Gopnik, 1991; Hogrefeakt 1986; Perner et al., 1987,
1989; Wellman et al., 2001; Wellman y Liu, 2004;ruviner y Perner, 1983). De
igual modo, en sintonia con los trabajos centraglosla prediccion de las
emociones en funcion de las creencias y deseosmore que ya en los nifios
menores de la muestra se empezara a detectar ifoergs indicios de esta
comprension, aunque esto no signifique un domimo gompleto (Hadwin y
Perner, 1991; Harris et al., 1989; Meerum, etl&195; Rieffe et al., 2001; 2000;
Symons et al., 1997; Wellman, 1990). Asimismo, eaaidon con la regulacion
emocional, y en concreto, con la distincion entmo&ones fingidas y emociones
reales, consideramos que en los nifios mas pegqesitasdistincion ya podria
apreciarse (Harris et al., 1986; Harris y Gross38]l®Banerjee, 1997; Josephs,
1994; Misalilidi, 2006).

Por otro lado, podemos decir geigtas tres comprensiones mejoraran con
el paso de los afigsde manera que se espera que, a partir de loso$§ af
practicamente se alcance por completo la compnemrsidas tres tareas. Asi pues,
opinamos que los niflos mas mayores, especialmesteld 10 y 12 afios, e
incluso los de 8, ya mostraran una puntuacion maxorcercana a la maxima, en
estas tareas (Harris et al., 1989; 1996; Harrisgs§ 1988; Hogrefe et al., 1986;
Perner et al., 1987, 1989; Pons et al., 2004; Wallet al., 2001; Wellman vy Liu,
2004; Wimmer y Perner, 1983).
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Prediccién 1.2

Podemos suponer ql@s nifilos menores obtendran peores puntuaciones
en cuanto a las tareas que requieren habilidades milistas de segundo
orden. Recordemos que el buen desempefio en tareas gee hagl creencias
falsas de segundo orden se observa a partir dedéss (Leekman, 1990; Perner
y Howes, 1992; Sullivan et al., 1994). Y de acuerdo Riviere y colaboradores
(Nufiez y Riviere, 1994; Sotillo y Riviere, 20013,domprension de las creencias
falsas de primer orden no es suficiente para lapcension de los actos de
engafio. Por todo ello, la habilidad para entenaétrengafio se observara en
edades mas avanzadas, aunque antes de los 5 aSegpyadan apreciar ciertos
indicios de esta habilidad mentalista (LeFreniér@98; Peskin, 1989, 1992,
Russell et al.,, 1991; Sodian y Schneider, 1990;igog Frith, 1990; Sodian,
1990; 1991). En cambio, a diferencia de los nifegupios, esperamos que los
nifos mas mayores, los de 10 y 12 afios, obtengatugiones maximas, 0

cercanas a la puntuacion maxima, en ambas tareas.

Predicciéon 1.3

Un estadio mas avanzado da M debe indicar un cambio cualitativo, y por
esta razon opinamos que la comprension de lasciotess verbales puede ser una
buena tarea para dar cuenta de este avance. Egtuensia, es muy probable que
los niflos pequeiios muestren peores puntuaciones este tipo de tareas en
comparacion con los mayoresRecordemos que los estudios realizados en esta
direccion, los nifios no se muestran competentedaecomprension de las
intenciones verbales hasta después de los 8 ai@sn®phen, 2001; Creusere,
2002; Happé, 1994; Hare et al., 2009; Kaland, .e2802; 2005; 2007), después
del aprendizaje de la comprension de las creerfelaas de segundo orden
(Andrews et al., 1988; Leekman, 1991; Polak y lHadDb99; Sullivan et al, 1995;
Talwar y Lee, 2002a; 2008; Talwar et al., 2007).

En este sentido, esperanasservar un cambio cualitativo entre los nifios
pequefios y los de edad intermedia, asi como tambi@mtre los de edad
intermedia y los nifios de mayor edadY con respecto a estos ultimos,
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consideramos que practicamente habran adquirido lacomprension de las
intenciones verbales(Astington y Filippova, 2008; Happé, 1994; Hareakt
2009; Kaland, et al., 2002; 2005; 2007).

Prediccién 1.4

Finalmente, en relacion con la secuencia evolue/daTM, pensamos que
la comprension de estados mentales complejos [pa gavés de la mirada o la
comprension de meteduras de pata) también senmddigador de las habilidades
mentalistas mas avanzadas. Acorde con los trabeplzados en esta linea,
podemos suponer que en ambas tareas no se alcanzataefecto techo en
ninguna de las edades, aunque se espera un mejosdmpefio en las ultimas
edades contempladas en este estudiBanjernee, 2000; Banjernee y Henderson,
2001; Baron-Cohen, et al., 1999; 2001; Peter ydbitar, 2009).

Objetivo 2: determinar qué componentes prediceromajcomprension de la mente
Prediccién 2

En los estudios referidos hasta el momento, seidemtificado una relacion
importante entre larM y el lenguaje y entre I&M y las funciones ejecutivas
conjuntamente. Son pocos los que han abordadews$tion y, por tanto, resulta dificil
establecer una prediccion al respecto. No obstanténea de estudios anteriores, cabe
esperar quen la comprension de las tareas mas basicas, colma@omprension de la
creencia de primer orden, tanto el lenguaje como $afunciones ejecutivas tengan
un papel igualmente importante. Esta prediccion deriva principalmente de los
estudios que han indicado una influencia de ambh8gidlades mentalistas mas basicas
(por ej. Carlson et al., 2004; de Villiers y delMils; 2011; Hasselhorn et al., 2005;
Gotze et al., 2000; Schneider et al., 2005; TagesHerg y Joseph, 2005 or lo que
respecta a las comprensiones relacionadas con lamgrension de la mente de
segundo orden, creemos que las funciones ejecutivaseden ejercer una mayor
influencia. De hecho, el estudio ya mencionado conducido poVitliers y de Villiers
(2001) mostré que el control inhibitorio, resulr $a mejor variable explicativa del
desemperio en las tareas de engafio. Por Ultima, misia direccion que Filippova y
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Astington (2008), es posible pensar gere estados mas avanzados de T, el

lenguaje retome de nuevo una mayor importancia frete a las funciones ejecutivas.

Objetivo 3: indagar la relacion del lenguaje conpaltron evolutivo de las habilidades

mentalistas
Predicciéon 3

En la literatura acerca del desarrollo dgi4, existe un numero considerable de
investigaciones que apoyan la idea de que la cangiet linglistica enriquece y
favorece el avance de las habilidades mentaligtstington y Baird, 2005; Astington y
Filippova, 2005 citado en Filippova y Astington,03) Fisher et al., 2005; de Villiers,
2007; Malle, 2002; Shatz; Mendoza y LoOpez-Herr&004; Milligan et al., 2007;
Resches, et al., 2010). Por consiguiente, podriapreseer gquelas habilidades
linguisticas y las distintas comprensiones sobre &lncionamiento mentalista se
mostraran estrechamente asociadasde manera que a mayor puntuacion en los
componentes del lenguaje mayor puntuacion se otdtemdlas tareas mentalistas, y a la
inversa. Esta prediccién se fomenta, principalmeste los estudios de naturaleza
longitudinal, correlacional y experimental (por, &stington y Jenkins, 1999; Cutting y
Dunn,1999; de Villiers y Pyers, 2002; de Rosnayayrld, 2002; Fuijiki et al., Hall;
2004; Hale y Tager-Flusberg, 2003; Hughes y Durg#§71 Lohnman y Tomasello,
2003; Ruffman et al., 2003; Schneider et al., 2®&l&de y Ruffman, 2005; Watson et

al., 2001). Esta hipotesis general puede conceetirsorma mas especifica.

Prediccion 3.1

A partir de la bibliografia comentada en el segucalmitulo, creemogue el
lenguaje influird sobre el desarrollo de la compregsion de la mente de varias
formas. Es posible que el Iéxico, la sintaxis, las oraciomeompletivas y la
pragmatica incidan de forma distinta sobre los asp#os diferentes de larM
(Astington y Baird, 2005).

Prediccién 3.2
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Recordemos que segun nuestra prediccion niumertal@mprension de la
creencia falsa de primer orden, la prediccion dectomes a partir de deseos y
creencias Yy la distincion entre apariencia y realidmocional ya se empezaran a
adquirir en las edades mas tempranas de la muEstrastas edades los estudios
han enfatizado muchisimo el papel de la sintaxisgeneral, y de las oraciones
completivas, asi como el rol de la semantica. Askpes dificil predecir el grado
de implicacion, por parte del lenguaje, en diclmspmrensiones.

Ahora bien, segun ciertos estudios empiricos, @irpie los 3 6 4 afios se
empieza a dominar las oraciones completivas. Ademmaghos autores han
sugerido que estas estructuras sintacticas taicyares, debido a su naturaleza,
son el mejor formato para representar ideas qudgoudiferir de la realidad,
como el caso de las creencias falsas (de Vill2@€5, 2007; de Villiers y de
Villiers, 2000; 2009; de Villiers y Pyers, 2002; lelay Tager-Flusberg, 2003;
Lohmann y Tomasello, 2003; Plaut y Karmiloff-Smitt993). Por todo ello,
creemos queen los primeros afios que se adquieren aquellas corapsiones
mas basicas (creencia falsa de primer orden, emonis basadas en deseos y
creencias y apariencia vs. realidad emocional), etlesarrollo de estas

estructuras sintacticas jugara un papel importante.

Sin embargo, diversos autores han sugerido querainib de la sintaxis
conlleva al dominio de la semantica, puesto queaantiabilidades se hallan
intensamente implicadas en las tareas que gener@mee emplean para evaluar
determinadas habilidades sintacticas (Ruffman,l.et2803; Ruffman y Slade,
2005). Es mas, para algunos autores las habilidadggsticas, contempladas de
forma conjunta, tienen una influencia mayor en tabilidades mentalistas
infantiles (Cheung et al., 2004; Farrar y Maag02Z0Pascual, 2004; Slade y
Ruffman, 2005). Por todo ello, podemos decir gqusiblemente la tarea de
léxico también se manifieste como un componente mhetivo del rendimiento
en este primer nivel de comprension de la mentgCutting y Dunn, 1999;
Happé, 1995a; Hughes et al., 2002; Jenkins y Astimgl996; Milligan et al.,
2007; Pascual y Melosa, 2004).
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En el caso de los nifios con mayor edad, como seépgee dichas
comprensiones alcancen practicamente el efectmtqubdemos suponer que
ninguna de las variables linguisticas influyan enal puntuaciéon de las tres
tareas, especialmente a los 10 y 12 afidsdemas, el dominio de las oraciones

completivas en estas edades se dara por compleasj por completo.

Prediccioén 3.3

A causa de la poca evidencia empirica del lengeajaelacién con la
comprension de la mente en un estadio mas avangadoconcreto en relacion
con las creencias falsas de segundo orden y elfiengasulta complicado
determinar con exactitud qué tipo de habilidadesgllisticas favorecen
principalmente este progreso cualitativo el No obstante, dado el tipo de
tarea empleada en ambos casos es posibleques mas pequefos se requiera
un mayor dominio de las oraciones completivas y ddExico porque la

estructura es similar a las tareas de creencia falsle primer orden.

Sin embargoen los nifios mas mayores, si se alcanza la puntuaci
maxima, 0 una puntuacion cercana a la maxima, tal gomo hemos previsto,
no esperamos que se pueda detectar cierta influeadinguistica por parte de

ninguno de los componentes evaluados.

Prediccién 3.4

Por lo que respecta a la comprensién de las irteasicomunicativas, se ha
sugerido que para comprender la intencion del héblkes necesario ir mas alla de
la semantica de las palabras y de la organizadota dracion (Andrés, 2009;
Baron-Cohen et al., 2000; Glucksberg, 2006; Hag$93) y, por ende, se
requiere un buen dominio de las habilidades pragasf{Champagne-Lavau y
Joanette, 2009). Recordemos también queTl& y la pragmética estan
intrinsecamente relacionadas porque en la conversscse deben de tener en
cuenta los estados mentales y las intenciones doativas de las demas
personas (Adrian et al., 2005; Botting y Conti-Rders 2003; Fraser, 1975; Frith
y Happé; 1994; Happé, 1995; Malleet al., 2001; k&dft 1995, 1999; Ninio y
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Snow, 1996; Origgi y Sperber, 2000; Sperber y Wi|sp002; Sperber, 2000).
Ademas, para comprender los mensajes incluidoga®mateas administradas se
requiere tener en cuenta informacién procedentéa dituacion para extraer el
significado mas adecuado de manera que tambiércssita la pragmatica. Y,
por ultimo, para reconocer intenciones de segurdeny como la ironia, el
componente pragmatico tiene un papel muy importpatgue permite entender
la actitud del hablante respecto al estado menghl redceptor (Pexman vy
Glenwright, 2007; Wimmer y Leekman, 1991).

Por todas las razones anteriotles, participantes de mayor edad podrian
beneficiarse, especialmente en este tipo de tareade las habilidades

pragmaticas ya desarrolladas mientras que los maspguefios no lo haran.

Predicciéon 3.5

En relacién con nuestra prediccion 1.4, pensameseguel ultimo nivel de
comprension de l&M, relacionado con la comprension de estados mentale
complejos (por €j., la deteccion meteduras de pdtacomprension de estados
mentales a través de la miradagemos que el rendimiento en el componente
del Iéxico explicara mayor parte de la varianza déa puntuacion de laTM, en
el caso de los nifios mas mayores de la muestra poeqpara este tipo de
comprension se requiere comprender los términos refentes a estados
emocionales complejogBaron-Cohen et al., 2001). Por el contrario, hemos
previsto quelos mas pequefios obtendran puntuaciones considerabiente
inferiores, con lo cual es posible pensar que no sbservara ningun efecto del
lenguaje sobre laTM en este nivel.Aunque también es esperable gas
habilidades pragmaticas pueden hallarse implicadasambién a este nivel,
sobre todo en edades mas avanzadga queen los mas pequefios es probable
que la puntuacion alcanzada no permita detectar niguna influencia por

parte del lenguaje(Baron-Cohen et al., 1999).
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Objetivo 4: estudiar el papel de distintos compdesrejecutivos sobre el desarrollo de
la T™M

Prediccion 4

La consideracion de las funciones ejecutivas esasipecto clave para la
comprension del desarrollo de las habilidades ristaa infantiles (Carlson, 2005;
Carlson y Moses, 2001; Hughes, 1998; Kochanskd.,e2@05). De hecho, como ya
hemos comentado en el capitulo tercero de est@dradxisten diversas razones que nos
inducen a pensar que las funciones ejecutivas fMaestan relacionadas. De forma
especial, numerosos estudios, de naturaleza occomedd, pero también longitudinal y
de entrenamiento, han hallado una relacion ambsnitus cognitivos (por ej. Carlson
y Moses, 2001; Hala et al., 2003; Hughes, 1998md?ey Lang, 1999, 2000). Por esta
razon, podemos anticipgue las funciones ejecutivas y la TM estaran relaciortas
de forma positiva A continuacion, presentaremos esta hipoétesis atenad mas

desglosada.
Prediccion 4.1

De forma similar que en las habilidades linglistigaodriamos anticipar
qgue los componentes ejecutivos influiran en el esade las habilidades
mentalistas de distintas formas. Estudios en @stadibn muestran que algunas
tareas implican mayores demandas ejecutivas ques off ademas, se han
enfatizado componentes distintos de las funciojesutvas en relacion con la
comprension de la mente (de Villiers y de Villie2)11; Moses et al., 2009;
Miller et al., 2005; Sabbagh et al., 2006). Portamto, creemos quéa
flexibilidad cognitiva, la inhibicion, la memoria de trabajo y la planificacion
contribuiran de forma distinta en cada una de los watro niveles de

comprension de la mente.

Predicciéon 4.2

En cuanto al primer nivel de @M, formado por la comprension de las
creencias falsas de primer orden, la prediccioncamnal segun creencias y

deseos y la distincion de las emociones reales lagéngidas, creemos qus
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tipo de formato empleado requerird especialmente dda ayuda de las

siguientes funciones ejecutivas: memoria de trabajanhibicion y flexibilidad.

En primer lugar, en muchas de las tareas emplgatasevaluar IaM, se
requiere estar atento y seguir la narracion dedtorm, recordar los elementos
claves y emplear esa informacidon para predecir @nportamiento del
protagonista de la historia. Para realizar esta®iaes se necesita la memoria de
trabajo. Ademas, la memoria de trabajo tambiénesesita para poder considerar
y mantener en la mente una segunda perspectida) [@ersonaje. Olson, Keenan
y colaboradores (Olson, 1993; Gordon y Olson, 1%8enan et al., 1998)
proponen que la habilidad para mantener mentalmeltte perspectivas
conflictivas sobre un mismo estimulo es un requisitispensable para promover
el desarrollo de la comprensidn infantil de la reeftiversas investigaciones han
aportado datos a favor de esta hipoétesis (Davisayt,PL995; Gordon y Olson,
1998; Hala et al., 2003; Keenan et al., 1998; Muttet al., 2006).

En segundo lugar, para atribuir correctamente égraia falsa, los nifios
deben inhibir su perspectiva de los hechos paraidemar la del personaje. Por
esta razon también se requiere el componente iohdide las funciones
ejecutivas (Moses, 2001; Carlson y Moses, 2001js@aret al., 1998; 2002;
Carlson y Moses, 2004; Carlson y Sabbagh, 20057;280ghes 1998a, 1998b;
Hughes y Russell, 1993; Russell et al., 1991; Wasliret al., 2001).

Y en tercer lugar, para realizar correctamentealaat los nifios deben
alternar entre la propia perspectiva de la situacio la perspectiva del
protagonista y para ello se necesita la flexibdidaognitiva. Esta predicciéon
también se fundamenta la teoria de la complejidaghitva de Zelazo y
colaboradores (Zelazo y Frye, 1997, 1998; Fryé. e1998), la cual considera que
en las tareas de flexibilidad cognitiva y en lascdeencia falsa se emplea el
mismo razonamiento basado en el dominio de estagcttondicionales del tipo
si-si-entonces Es decir, en ambos casos se debe considerar @absmeos
perspectivas incompatibles. Y esto también es apkca las otras dos tareas

incluidas en este primer nivel deTisl.
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Ahora bien, en relacion con la prediccion 1.1, esilje quelnicamente
las puntuaciones de los nifios pequefios se puedamlear por el nivel de
dominio de estas tres funciones ejecutivas, puesjoe en los mas mayores se
espera un buen rendimientpincluso cercano al efecto techo, en algunos sle lo

componentes de las habilidades mentalistas.

Prediccién 4.3

Como en la prediccion anteri@n la tarea de creencia falsa de segundo
orden y en la del engafio es posible que presentenayores demandas
ejecutivas frente a otras tareas porque, siguiendo a Mosetaporadores (2009;
2005), aquellas tareas basadas en creencias pmesemayores demandas
ejecutivas debido a que la notoriedadliencg es mas intensa que, por ejemplo

en una tarea de comprension simbolica.

En un estudio reciente (de Villiers y de Villie)11) se observo que la
memoria de trabajo se correlacioné con mayor imdedscon el rendimiento en la
tarea de prediccion de la creencia falsa mientuasla inhibicién con la tarea de
explicacion de la creencia falsa y de engafio. igaate, en el estudio de Hughes
(1998b) también se obtuvo una importante relacidtreeel engafio y la

comprension de la mente.

Y, por ultimo, una vez mas presuponemos qudéormato de estas dos
tareas se asemeja al de las tareas del primer niyaton lo cual es muy
probable que de nuevo se observe una mayor importaa de la flexibilidad
cognitiva, inhibicion y memoria de trabajo por las razones ya comentadas en la
prediccion anterior, especialmente en los nifios peuenos de la muestra.
Respecto a los mayores, no se pronostica una infliega de dichas habilidades
puesto que se espera que la puntuacién @wllaea igual, o practicamente igual,

a la méxima.

Predicciéon 4.4

Es dificil predecir el papel que pueden ejercefdasiones ejecutivas en la

comprension de las intenciones porque no hemoadwahinguin estudio en esta
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direccion, excepto aquellos trabajos centrados @oiinprension de la ironia y las
funciones ejecutivas en pacientes con lesionedicdes en el I6bulo frontal (por
ej., McDonald y Pearce, 1996; Shamay, Tomer y Amdteretz, 2002). No
obstante, estos trabajos se han realizado conrnaersamultas y no con nifios. A
pesar de ello, es posible gee los nifios de menor edad no se pueda observar
esta influencia debido a la escasa puntuacién quegrvemos que obtengan en

la comprensién de las intenciones comunicativas

Predicciéon 4.5

De forma similar que en la prediccion anterior, paco existen datos
acerca de la posible relacion entre las funciofesugvas y la comprension de
estados mentales mas complejos. Por este motisaltaedificil determinar o
prever los resultados en una direccion u otra. &mbargo, como hemos
comentado anteriormente, dado que los nifios merdgelR muestra pueden
obtener puntuaciones muy bajas en este tipo deremsipn, es probable que
se pueda detectar un efecto claro de las funcionegecutivas sobre el

rendimiento de [aTM.

Una vez hemos explicado los objetivos y predic@dpngresentamos, a

continuacion, el método empleado en esta invesfigac
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METODO

En este apartado explicaremos como se ha desdoafimestra investigacion.
Comenzaremos indicando las caracteristicas prilesipde la muestra utilizada y
explicando los criterios utilizados para seleccioaa los participantes. Después,
comentaremos el procedimiento seguido en la reaodi datos. A continuacion,
describiremos las tareas e instrumentos empleadeste estudio, asi como el material
necesario y su puntuacion. En relaciéon con lasasae laTM, explicaremos la
agrupacion realizada de las tareas para simpliétanalisis posterior de los datos. Y
para terminar, explicitaremos la fiabilidad integes, realizada en los casos en que
resulté ser necesario, y los andlisis estadistieeados a cabo.

5.1. Participantes

En este estudio se evaluaron un total de 150 matites (75 de cada sexo) con
edades comprendidas entre los 4 y 12 afios, duenteirsos académicos 2009-2010 y
2010-2011. Los participantes fueron distribuidossegrupos de edad: a) 4 afos, b) 6
afos, c) 8 afnos, d) 10 afios y e) 12 afios. La nausstobtuvo de 5 escuelas distintas de
la provincia de Girona. Cabe sefalar que en cagavalo de edad, atendiendo a la
lengua familiar, 15 participantes tenian como lendamiliar el catalan o bien el
castellano mientras que el resto tenian como lefegudiar el catalan y el castellano o
bien el catalan o castellano y otra lengua. Par lamlo, un total de 14 nifios no fueron
incluidos en la muestra por alguna de las razomgsestes: a) no haberse llevado a
cabo la segunda sesion de evaluacion; b) por ddibes atencionales o bien c) por

dificultades en la ejecucion de las tareas.

A continuacién, a modo de resumen, effddla 5.1 presentamos los principales
datos descriptivos de la muestra final de estalastu
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Tabla 5.1.Caracteristicas principales de la muestra utiizzm el estudio

Edad segun el sexo

Rango * Inteligencia
Grupo Edad |~

de edad Nifias Nifios no verbal
4 afios 4:0a46  51.03(2.08 51 (2.14 51.07 (2.07) 518885
?Na:”gg) 6,0 a 66 75(2.02)  75.4(2.16) 74.6(1.84) 53.17 (24.96)
?Na:”gg) 8,0 a 8;6 99 (1.98)  99.2(1.74)  98.9(224)  55452)
(1,8:6‘28)5 10,0 2106 123.17 (2.09) 122,53 (1.92) 123.8 (2.11) 52.17 (25.21)
(1,3:‘328)5 12,0212;6  146.9 (2.06) 147.27 (1.87)46.53 (2.23) 58.67 (23.04)

*Media de edad en meses y desviacion estandar Em{gsis
** |nteligencia media no verbal en centiles y desibn estandar en paréntesis

En relacion con la media de edad segun el sexandagrueba no paramétrica U
de Mann-Whitney para dos muestras independientessen hallaron diferencias
estadisticamente significativas en ninguno de fopags (4 afios: Z=-.084= .935; 6
afios: Z=-1.07,p=.305; 8 afos: Z=-.566p=.595; 10 afos: Z=-1,67&=.098;
12 afos: Z=-1.006= .325). Por otro lado, respecto a la inteligemagdia no verbal,
segun la ANOVA realizada, tampoco se obtuvieron diferencias ®ignivas
(F(a,145= .386,p= .818).

5.2. Procedimiento
5.2.1. Recogida de datos

En primer lugar, se seleccionaron las tareas g fgsta evaluar las siguientes
areas cognitivastM, lenguaje, funciones ejecutivas y coeficiente adtlal no verbal.
En segundo lugar, de cada area cognitiva se elablordaterial necesario para la
administracion de las tareas, se explicitd el pivoento a seguir y la forma de
puntuar. Ademas, en esta primera etapa se confgccin protocolo de recogida de
datos, tanto en catalan como en castellano (vexd\hg

En segundo lugar, con el fin de ajustar las caristizas de las distintas tareas e

instrumentos estandarizados se llevo a cabo udlieghiloto en un centro escolar. A
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partir de los datos obtenidos de este estudiogpik® seleccionaron las pruebas y tests
definitivos, se ajustd la duracion de las sesiateesvaluacion y se decidio el orden de

presentacion de las distintas tareas.

En tercer lugar, se contacto telefébnicamente coeersios centros educativos de la
provincia de Girona para informarles sobre el @stydpara solicitar su participacion.
Luego, se realizo una sesion informativa en logrosnnteresados en participar con la
finalidad de informar a los equipos directivos ycelates acerca del objetivo, de los
criterios de inclusién de la muestra y del proceeimo a seguir para evaluar a los
escolares. En cada escuela se escogieron aquiéiissque cumplieron los criterios que

se presentan a continuacion:
a) tener una edad incluida en uno de los 5 grupasied
b) presentar un desarrollo normal
c) tener, como minimo, el catalan o el castellamalengua familiar

En cuarto lugar, después de obtener las autorizesipertinentes por parte de los
padres, se prosiguié con la evaluacion de lamthstihabilidades cognitivas. Las tareas
y tests se administraron de forma individual y dteeel horario escolar, en un espacio
tranquilo de los propios centros designado pardintalLas pruebas se administraron

empleando la lengua familiar de cada participante.

Se programaron 2 sesiones de evaluacion, cadaeunaadduracion aproximada
de entre 45 y 60 minutos. Las sesiones se reatizzralias distintos, separadas por un
intervalo minimo de 48 horas. Ademas, para facilaaranscripcion y codificacion de
las respuestas de los participantes algunas déafdeas fueron registradas con una

grabadora de audio.

En la primera sesién se administraron las tareasadeM, de las funciones
ejecutivas y de la inteligencia no verbal, en estien, mientras que en la segunda
sesion se evaluaron las habilidades linglisticas. tareas y tests de cada sesion se

administraron siguiendo el mismo orden para cadicgmnte (veiCuadros 5.1y 5.2).
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Cuadro 5.1.Tareas e instrumentos administrados en la prisesi#n de evaluacion

Dominio

Teoria de la mente

Habilidad Tarea
Creencia falsa de primerContenido inesperado de Perner vy
orden colaboradores (1987)
Emociones ligadas aEmociones ligadas a deseos y creencias
creencias y deseos de Hughes y colaboradores (2000)
Apariencia versus realidadEmocion fingida vs. emocion real de
emocional Harris y colaboradores (1986)
Creencia falsa de segund€ambio de localizacién de Hughes y
orden colaboradores (2000)
Engafio Tarea de engafio de Premack (1990)
Mentira piadosa
Mentira Historias extrafias de Happé (1994)
Ironia
Meteduras de pata Historias faux pas de Baron-Cghen

colaboradores (1999)

Expresion de  estadosEl test de los ojos para nifios de Baron-
mentales a través de l&oheny colaboradores (2001)
mirada

Memoria de trabajo Memoria de digitos a la invedsala
escala de inteligencia revisada de
Wechsler para nifios (WISC-R, 1994)

Inhibicién Tarea de dia-noche de Gerstadt y
colaboradores (1994)

Funciones ejecutivas

Planificacion Laberintos de la escala de intelagen
de Wechsler para nifios (WISC-III,
1994)

Flexibilidad cognitiva Test de clasificacion de jeétais de
Wisconsin de Heaton y colaboradores
(1997)

Inteligencia no verbal

Matrices progresivas (escala de color y escalarghnde Raven,
Court y Raven (1996)

Cuadro 5.2 Tareas e instrumentos administrados en la segge¥idn de evaluacion

Dominio Habilidad Tarea
Léxico Test de vocabulario receptivo en imagenesd&dy de Dunn, Dunn y
Arribas (2006).
Sintaxis
Lenguaie Bateria de Lenguaje Objetivo y Criterial-ScreeniRgvisado de
guaj Pragmatica Puyuelo, Solanas, Wiig y Renom (2007).
Oraciones  Oraciones completivas de Hale y Tager-Flusberg39@ohmann y

completivas Tomasello (2003)
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5.2.2. Tareas, instrumentos estandarizados, nmategigpuntuaciones
5.2.2.1. Teoria de la mente

De acuerdo con los aspectos introductorios, el emocdeTM hace alusion a un
proceso cognitivo complejo y por tanto su evaluadcambién ha de recoger diferentes
componentes, ademas de la comprension de la caefisa. Por esta razén, en este
estudio, se considerd oportuno incluir distintampensiones, ademas de la creencia
falsa de primer orden. Ademas, cabe afiadir questerestudio todas las tareas de teoria

de la mente empleadas son explicitas

a) Creencia falsa de primer orden

Se valor6é el rendimiento de los nifios en comprengié la falsa creencia
mediante la administracion de una version de katariginal de contenido inesperado
propuesta por Perner y colaboradores (1987). S®iésesta tarea porque es una de las

tareas que mas se ha empleado para evaluar egteetin.

Para la administracion de esta tarea se utilizécajemde huevos opaca (de media
docena) con tres monedas en su interior. En lagparparte de esta tarea se mostraba la
caja de huevos cerrada y nos cerciorabamos quantdredor les resultaba familiar a
los nifios. Seguidamente, con el objeto de valarareencia acerca del contenido de la
caja de huevos, se les pidi6 que dijeran qué pansgbe habia dentro de la caja. A
continuacion, se les ensefid el contenido real dmj@a Finalizado este proceso, se
planted la pregunta para valorar sus creenciaasfgdeevias acerca del contenido de la
caja "Antes de abrir la caja;,qué pensabas que habia dentrguna pregunta control
“Y en realidad, ¢qué hay dentro de la cajaZhtonces, se les indic6 que se le iba a
preguntar lo mismo a un compafiero o compafieraade cjue no habia visto nunca el
contenido de de la caja y los participantes depiadecir la creencia del otro nifio
“¢,Qué pensara X (nombre del compafiero o compafiecdade) que hay dentro de la
caja?’ y justificar su respuest& Por qué pensara eso?’Finalmente, se formulé la
altima pregunta control:&X (nombre del compafiero o compafiera de clase)sta v

qué hay dentro la caja?”

°En el Anexo 2 se puede consultar el material y el procedimiento empleado para cada tarea de TM.
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Cada participante que contest6 correctamente i@e¢apta sobre su creencia falsa
pasada se le atribuyé 1 punto. Se otorgd otro psintmntestaba correctamente a la
pregunta de atribucién de falsa creencia del cosmpad compafiera. Ademas, por cada
justificacion contestada de forma apropiada seiaf@dpuntaje de la tarea un punto

mas®. De este modo, la puntuacion total de esta taseitaba entre 0 y 3 puntos.

b) Emociones ligadas a creencias y deseos

Se emple6 una adaptacion de la tarea de emocigags$ a creencias y deseos
utilizada por Hughes y colaboradores (2000). SgGeksta tarea porque se estima que
es mas avanzada que la tarea clasica de cambiocdkz&cion ya que se requiere
razonar sobre determinados estados emocionalemaulad por deseos y creencias

concretos.

En vez de utilizar animales, siguiendo a Peters@iegal (1995), se incluyeron
dos personajes dibujados en blanco y negro, urtadie sexo para facilitar a los nifios
la identificacion de éstos en caso de olvidar sambres. Ademas, se incluyd un tubo
lleno de Lacasitos® y también se emplearon lentéjasontinuacién, se detalla el
procedimiento seguido, asi como las preguntas emeetales y las preguntas control

realizadas.

Primeramente, se introdujeron los dos personajda distoria, Manuel y Laura, y
se explico que a Manuel le gustaban los Lacasitqa®p no las lentejas. Entonces, se
realizaron dos preguntas para evaluar si el ppainte atribuia la emocion correcta
segun el tipo de comida ofrecida al persondg:lé damos a Manuel lentejascomo
estara Manuel: contento o triste? y si le damosdsito®, ¢,coOmo estara: contento o
triste?’. Finalizado este entrenamiento previo, se singué Manuel se iba a dar un
paseo y en su ausencia Laura, que decidio hacaleroma, reemplazé los Lacasitos®
del tubo por lentejas y se escondid. A continugosbipersonaje de Manuel volvié a la
escena. Se les explicd que el protagonista que dldenia hambre y queria comer
Lacasitos® y que por esa razon cogio el tubo dedisms®, pero no mird que habia
dentro del tubo. Como hicieron Hughes y colaboresl¢2000), una vez finalizada esta

parte, se realizd6 una pregunta experimental, corespectiva justificacion, y dos de

9 En el Anexo 3 se pueden consultar ejemplos d#igastiones correctas e incorrectas de cada una de
las tareas empleadas.
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control: “¢,Como esta Manuel antes de abrir el tubo: contentaste?”, “¢;Por qué
esta contento/triste?™ ¢ Qué cree Manuel que hay dentro del tubg?'En realidad,
¢qué hay dentro del tubo?Finalmente, se narr6 la Ultima parte de la histen la que
Manuel descubrio el contenido del tubo y entoneegreguntd como estaba Manuel

después de abrir el tubo y el porqué.

La puntuacion otorgada en esta segunda tarea estamarendida entre 0 y 3
puntos. Cada respuesta correcta obtenida en lagunmies sobre la emocion del
protagonista ligadas a su creencia antes de alib@y después de ver el contenido se
las puntu6é con 1 punto cada una. Las preguntasisigigacion también valian 0.5

puntos cada una.

c) Apariencia versus realidad emocional

La tercera tarea administrada consistié en discemtre una emocion real y una
emocion fingida. Para tal fin, se opto por utilizewa version de la tarea elaborada por
Harris y colaboradores (1986) ya que ésta es ameh#e reconocida como un
procedimiento adecuado para medir la comprensioastke diferenciacion (Misailidi,
2006).

Como en el estudio de Harris y colaboradores (198@viamente se realizo el
entrenamiento sugerido por estos autores a pagtircdal los participantes fueron
entrenados en identificar verbalmente tres estampscionales distintos: felicidad,
tristeza y neutralidad. Para tal fin, se mostré lamina con una nifia, en blanco y
negro, sSin cara y tres expresiones faciales, uma pada estado emocional. A
continuacion, el experimentador narré tres hissosiadespués de oir cada una de las
situaciones, los participantes debian identifieaexpresion facial que mas se ajustaba

(ver Anexo 2).

Finalizado este entrenamiento previo, se les explita situacion, a través dos
laminas en blanco y negro, en la que la protagorésiperimentaba una emocion
interna, en este caso tristeza, pero intentabaranogha emocion externa distinta,
alegria. Se opto6 por una historia en la que seadshiltar una emocion negativa porque

se ha indicado cuando la valencia de la emocioh eganegativa y la aparente es

~ 203 ~



Capitulo 5. Método

positiva resulta mas facil de realizar la distimcentre ambas emociones (Harris et al.,
1986; Sidera, 2009