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Hay otros dos fenómenos especialmente ricos en expresión anímica: la mirada, que 
solo en el hombre ofrece sus tan complejas posibilidades, y el lenguaje, exclusivo éste 
del ser humano. Es imposible describir con palabras científicamente exactas todo lo 
que “dice” la mirada de una persona. Podemos indicar algo acerca de la variable 
posición del globo ocular, del ensanchamiento de la abertura de los párpados y de la 
dilatación de la pupila, y sobre todo de la irrigación de la conjuntiva, o de la turgencia 
de las inmediaciones del ojo. Mas, con todo ello, no queda descrita en manera alguna 
la riqueza de posibilidades de expresión que puede entrañar la mirada humana. En este 
respecto, pueden informarnos mejor los poetas que los científicos. Describen aquéllos 
la “cálida mirada del amor”, la “fría mirada del odio”, la “oblicua mirada de la 
envidia”, la “punzante mirada de la hostilidad” mucho mejor que los fisiólogos. La 
familiaridad y autenticidad del contacto y de la relación con las personas y las cosas, 
se expresa también esencialmente en la mirada. En lo que llamamos  “expresión 
individual”, la mirada desempeña papel primordialísimo. De ahí que no en vano se 
denomine al ojo “espejo del alma”. Piénsese solamente con qué intensidad pueden 
mirar precisamente los niños muy pequeños, y con qué apasionado interés buscan la 
mirada de las demás personas (Valdez, 2006, p. 27). 

 

Heilpädagogik. Hans Asperger, 1952  
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ABSTRACTABSTRACTABSTRACTABSTRACT    

Considerable attention has focused on the theory of mind in the past 25 years and 

it has become a very productive area of research in developmental psychology. The 

term theory of mind refers to how children understand the mind. More accurately, 

children’s theory of mind is the understanding children have of others’ mind and their 

own. This ability enables children to understand, explain, predict and manipulate 

actions by ascribing mental states to other people and themselves. The most common 

test for testing theory of mind in children is the false belief task. This task was devised 

to assess children’s understanding that people’s beliefs about the world, including their 

own beliefs, can be false. Several studies addressed this issue and many researchers 

have demonstrated this understanding in 4-years-olds. However, the theory of mind 

develops gradually from the infancy to adulthood.  

In this field, part of the discussion is focused on understanding the interrelations 

among theory of mind, language and executive functions. The relationship between 

language and theory of mind can be found in a number of studies, but how they are 

related developmentally remains controversial. Despite it seems to be clear that 

language acquisition fosters theory of mind development. It is less evident which 

particular aspects of language are related to theory of mind development. Different 

authors have considered different aspects of language as primordially related to theory 

of mind, emphasizing semantics, syntax, pragmatics, or even general language ability. 

On the other hand, several recent studies found positive correlations between 

developmental advances in theory of mind and executive functioning. The cause-effect 

relationship between the two is an unresolved topic. Beyond this discussion, several 

studies have focused on indentifying which aspects of executive functioning are the 

most important for theory of mind. Specifically, the executive functioning skills that 

have been most closely linked to theory of mind abilities have been working memory, 

inhibition, cognitive flexibility and planning. 

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

on the other side, the language and the executive functions, most of the investigations 
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have used false belief tasks in 3 to 4-years-old to evaluate children’s theory of mind. 

For this reason, the current investigation is aimed at exploring the development of the 

theory of mind in children aged between 4 to 12-years-old and its relation to both 

linguistic abilities and executive functions. To reach this goal, 150 children were 

assessed in theory of mind, language and executive functions tasks.  

The results provide further evidence for the development of the theory of mind. 

They support a view according to which there is a developmental progression in the 

understanding of the mind, where some understandings are acquired before others. In 

general, both language and executive functions are involved in the child’s understanding 

of the mind. However, language abilities and executive functions are related to the 

theory of mind development in a different way. After having divided the theory of mind 

tasks in four levels, we found that: in the first level, both executive functions and 

language were important; in the second level, executive functions played a significant 

role, while the language did not; in the advanced and highest levels, language skills 

helped mainly to develop children’s knowledge of the mental world while the executive 

functions did not. 

In relation to the different linguistic components, in younger children, syntax of 

complementation and vocabulary had a central role. In middle childhood, pragmatic 

abilities and theory of mind were related. In older children, syntax, pragmatics and 

vocabulary predicted better performance of the theory of mind.  

In the case of the executive functions, they were related differently to the theory 

of mind as a function of age. In younger children, the role of cognitive flexibility was 

the most important for their understanding of the mind. In middle childhood and in 

older children, both cognitive flexibility and planning contributed specially to the theory 

of mind development. These results are discussed in relation to previous studies’ 

conclusions. 
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RESUMEN RESUMEN RESUMEN RESUMEN  

En los últimos 25 años la teoría de la mente ha recibido una considerable atención 

y se ha convertido en un área de investigación muy productiva en el campo de la 

psicología del desarrollo. El término teoría de la mente hace referencia a cómo los niños 

comprenden la mente. Esta habilidad permite a los niños comprender, explicar, predecir 

y manipular las acciones mediante la atribución de estados mentales a los demás y a uno 

mismo. La tarea de la creencia falsa es la prueba más común que se ha utilizado para 

evaluar la teoría de la mente. Esta tarea se diseñó para comprobar que los niños son 

capaces de comprender que las creencias, incluyendo las propias, pueden ser falsas. 

Diversos estudios han mostrado que esta comprensión se da entorno a los 4 años de 

edad. No obstante, se considera que la teoría de la mente se desarrolla gradualmente 

desde la infancia hasta la edad adulta. 

En este ámbito, parte de la discusión se centra en comprender las interrelaciones 

entre la teoría de la mente, el lenguaje y las funciones ejecutivas. En numerosos estudios 

se ha hallado una relación entre el lenguaje y la teoría de la mente, pero cómo están 

relacionados a lo largo del desarrollo continúa siendo un tema controvertido. A pesar de 

esto, parece claro que la adquisición del lenguaje fomenta el desarrollo de la teoría de la 

mente. Sin embargo, es menos evidente qué aspecto particular del lenguaje está 

relacionado con el desarrollo de la teoría de la mente. Distintos autores han considerado 

diferentes aspectos del lenguaje como primordialmente relacionados con la teoría de la 

mente, enfatizando la semántica, la sintaxis, la pragmática o incluso el lenguaje en 

general. 

Por otro lado, diversos estudios han encontrado correlaciones positivas entre los 

avances del desarrollo de la teoría de la mente y el funcionamiento ejecutivo. La 

relación causa-efecto entre ambos es un tema sin resolver. Más allá de esta discusión, 

numerosos estudios se han centrado en identificar qué aspectos del funcionamiento 

ejecutivo son más importantes para la teoría de la mente. Concretamente, las habilidades 

del funcionamiento ejecutivo que se han hallado más intensamente relacionadas con la 

teoría de la mente son: la memoria de trabajo, la inhibición, la flexibilidad cognitiva y la 

planificación.  



 

~ 4 ~ 

 

Sin embargo, para estudiar la relación entre la teoría de la mente y el lenguaje, por 

un lado, y la teoría de la mente y las funciones ejecutivas, por otro, muchas de las 

investigaciones,  para evaluar la teoría de la mente, han empleado tareas de creencia 

falsa en niños de entre 3 y 4 años.  

Por esta razón, la presente investigación pretende explorar el desarrollo de la 

teoría de la mente entre los 4 y los 12 años de edad y su relación con las habilidades 

lingüísticas y con las funciones ejecutivas. Para alcanzar este objetivo, se evaluó 

aspectos de la teoría de la mente, del lenguaje y de las funciones ejecutivas en 150 niños 

y niñas. 

Los resultados obtenidos aportan datos sobre el desarrollo de la teoría de la mente. 

Primeramente, los resultados apoyan la idea según la cual existe una progresión en la 

comprensión de la mente, en la que algunas comprensiones se adquieren antes que otras. 

Además, en general, tanto el lenguaje, como las funciones ejecutivas están implicados 

en la comprensión de la mente del niño. No obstante, las habilidades lingüísticas y las 

funciones ejecutivas están relacionadas con la teoría de la mente de forma distinta. 

Después de dividir las tareas de teoría de la mente en cuatro niveles, hemos hallado que: 

en el primer nivel, las funciones ejecutivas y el lenguaje resultaron ser importantes; en 

el segundo nivel, las funciones ejecutivas desempeñaron un papel importante, mientras 

que el lenguaje no; en los niveles avanzado y superior, las habilidades lingüísticas 

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

En relación con los distintos componentes lingüísticos, en los niños pequeños, la 

sintaxis de complementariedad y el vocabulario tuvieron un papel central. En edades 

intermedias, las habilidades pragmáticas se relacionaron con la teoría de la mente. En 

los niños mayores, la sintaxis, la pragmática y el vocabulario predijeron el desempeño 

en teoría de la mente.  

Las funciones ejecutivas también se relacionaron con la teoría de la mente de 

forma distinta en función de la edad. En los niños pequeños, el papel de la flexibilidad 

cognitiva resultó ser el más importante para su comprensión de la mente. En los niños 

con edades intermedias y en los mayores, la flexibilidad cognitiva y la planificación 

contribuyeron de forma significativa en el desarrollo de la teoría de la mente. Estos 

resultados se discuten en relación con las conclusiones de los estudios previos. 
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RESUMRESUMRESUMRESUM 

En els darrers 25 anys la teoria de la ment ha rebut una considerable atenció i s’ha 

convertit en una àrea de recerca molt productiva en el camp de la psicologia del 

desenvolupament. El terme teoria de la ment fa referència a com els nens comprenen la 

ment. Aquesta habilitat permet als nens comprendre, explicar, predir i manipular les 

accions mitjançant l’atribució d’estat mentals als altres i a un mateix. La tasca de la 

creença falsa és la prova més comú que s’ha utilitzat per avaluar la teoria de la ment. 

Aquesta tasca es va dissenyar per comprovar que els nens són capaços d’entendre que 

les creences, incloent-hi les pròpies, poden ser falses. Diversos estudis han mostrat que 

aquesta comprensió es dóna al voltant dels 4 anys d’edat. No obstant això, es considera 

que la teoria de la ment es desenvolupa gradualment des de la infància fins a l’edat 

adulta. 

En aquest àmbit, part de la discussió està centrada en comprendre les 

interrelacions entre la teoria de la ment, el llenguatge i les funcions executives. 

Nombrosos estudis han trobat una relació entre el llenguatge i la teoria de la ment, però 

com estan relacionats al llarg del desenvolupament continua essent un tema controvertit. 

Malgrat això, sembla clar que l’adquisició del llenguatge fomenta el desenvolupament 

de la teoria de la ment. No obstant això, és menys evident quin aspecte particular del 

llenguatge està relacionat amb el desenvolupament de la teoria de la ment. Diferents 

autors han considerat diversos aspectes del llenguatge com primordialment relacionats 

amb la teoria de la ment, emfatitzant la semàntica, la sintaxi, la pragmàtica o fins i tot el 

llenguatge en general. 

D’altra banda, diversos estudis han trobat correlacions positives entre els avenços 

del desenvolupament de la teoria de la ment i el funcionament executiu. La relació 

causa-efecte entre ambdós és un tema sense resoldre. Més enllà d’aquesta discussió, 

nombrosos estudis s’han centrat en identificar quins aspectes del funcionament executiu 

són més importants per a la teoria de la ment. Concretament, les habilitats del 

funcionament executiu que s’han trobat més intensament relacionades amb la teoria de 

la ment són: la memòria de treball, la inhibició, la flexibilitat cognitiva i la planificació. 
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No obstant això, per estudiar la relació entre la teoria de la ment i el llenguatge, 

d’una banda, i la teoria de la ment i les funcions executives, de l’altra, moltes de les 

investigacions, per avaluar la teoria de la ment, han emprat tasques de creença falsa en 

nens de entre els 3 i els 4 anys.  

Per aquest motiu, aquesta investigació pretén explorar el desenvolupament de la 

teoria de la ment entre els 4 i els 12 anys d’edat i la seva relació amb les habilitats 

lingüístiques i amb les funcions executives. Per assolir aquest objectiu, s’han avaluat 

aspectes de la teoria de la ment, del llenguatge i de les funcions executives en 150 nens i 

nenes. 

Els resultats obtinguts aporten dades sobre el desenvolupament de la teoria de la 

ment. Els resultats recolzen la idea de que hi ha una progressió en la comprensió de la 

ment, en la que algunes comprensions s’adquireixen abans que d’altres. A més a més, 

en general, tant el llenguatge com les funcions executives estan implicats en la 

comprensió de la ment del nen. No obstant això, les habilitats lingüístiques i les 

funcions executives estan relacionades amb la teoria de la ment d’una forma diferent. 

Després de dividir les taques de la teoria de la ment en quatre nivells hem trobat que: en 

el primer nivell, les funcions executives i el llenguatge resulten importants; en el segon 

nivell, les funcions executives varen exercir un paper important, mentre que el 

llenguatge no; en els nivells avançat i superior, les habilitats lingüístiques varen ajudar, 

principalment, a desenvolupar el coneixement del món mental. 

En relació amb els diferents components lingüístics, en els nens petits, la sintaxi 

de complementarietat i el vocabulari varen tenir un paper central. En edats intermèdies, 

les habilitats pragmàtiques es varen relacionar amb la teoria de la ment. En els nens més 

grans, la sintaxi, la pragmàtica i el vocabulari varen predir el rendiment en teoria de la 

ment.  

Les funcions executives també es varen relacionar amb la teoria de forma diferent 

segons l’edat. En els nens petits, el paper de la flexibilitat cognitiva va resultar ser el 

més important per a la comprensió de la ment. En els nens amb edats intermèdies i en 

els grans, la flexibilitat cognitiva i la planificació varen contribuir de forma significativa 

en el desenvolupament de la teoria de la ment. Aquests resultats es discuteixen en 

relació amb les conclusions dels estudis previs. 
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INTRODUCCIÓNINTRODUCCIÓNINTRODUCCIÓNINTRODUCCIÓN    

Los seres humanos, casi desde el nacimiento, nos interesamos por las demás 

personas: qué piensan, cómo se sienten, por qué están tristes, por qué actúan de una 

determinada manera o por qué han dicho lo que han dicho. Para responder a estas 

cuestiones o, en otras palabras, para comprender las conductas de los demás, y por 

supuesto las propias, se requiere una interpretación de las acciones y verbalizaciones en 

términos de creencias, deseos, emociones o intenciones. Creer que está lloviendo, 

desear comer fresas con nata, sentirse triste o alegre son estados mentales. Este tipo de 

lectura mental parece ser un proceso simple pero, a decir verdad, es fruto de un largo 

desarrollo que empieza desde los primeros años de vida. En el marco de la Psicología, 

estas cuestiones, y algunas más que veremos a continuación, han cobrado un especial 

interés y se engloban, principalmente, bajo la etiqueta teoría de la mente (en adelante, 

TM).  

Valdez (2006) sugiere que Rutter (1999) recoge la esencia de la TM bajo las 

palabras de un chico adolescente con autismo: 

(…) no podía leer la mente. Las demás personas parecían tener un sentido 

especial que les permitiría leer los pensamientos de los otros y anticipar sus 

sentimientos y respuestas; él sabía que esto ocurría porque los otros se las 

arreglaban para evitar molestar a la gente, mientras que él siempre metía la pata. 

Sólo se daba cuenta de que decía o hacía algo mal, cuando la otra persona se 

enfadaba o se molestaba. (pp. 27-28).  

Este testimonio enfatiza la importancia de la TM en las interacciones sociales ya 

que alteraciones en la comprensión de la mente se traducen en dificultades para 

comprender a las demás personas, pero también a uno mismo y, por consiguiente, estas 

dificultades acarrearán limitaciones importantes a la persona para adaptarse al entorno 

social.  
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El concepto de TM fue tomado de los trabajos realizados por Premack y Wordruff 

(1978) con primates y desde entonces el estudio de la TM se ha consolidado en como 

una de las áreas de investigación más fructíferas en el campo de la Psicología. 

Wimmer y Perner (1983) realizaron los primeros estudios experimentales sobre la 

comprensión de la mente. Estos autores hallaron que, entre los 4 y los 5 años, los niños 

eran capaces de predecir las acciones de las demás personas según sus creencias falsas. 

A partir de este primer trabajo, el estudio de la TM ha tomado distintos rumbos o 

direcciones de investigación simultáneas (Flavell, 2000, 2004). Los primeros trabajos se 

centraron en dar cuenta de la comprensión de las acciones de las demás personas en 

base a sus creencias falsas de primer orden.  

A pesar de las indudables aportaciones empíricas acerca de la comprensión de la 

falsa creencia como un hito o cambio significativo de la TM, las evidencias de los 

últimos años señalan claramente que las tareas de creencia falsa aportan sólo 

información de una parte del desarrollo de las habilidades mentalistas (Bloom y 

German, 2000). Por esta razón, después de los trabajos iniciales en esta área, a partir de 

los años 90, los investigadores también se han interesado tanto por la comprensión de 

otros estados mentales que aparecen antes de los 4 años como por aquellos que surgen 

una vez adquirida la comprensión de las creencias falsas de segundo orden (Flavell, 

2000, 2004). Para el estudio de estas nuevas líneas de investigación se han diseñado 

tareas para evaluar habilidades mentalistas precursoras, así como para explorar las 

habilidades mentalistas más avanzadas. Precisamente, la consideración de estas 

habilidades precursoras y avanzadas ha conllevado a conceptualizar la TM como un 

proceso cognitivo que, a medida que se va desarrollando, incluye la comprensión de 

múltiples aspectos de la cognición social (Wellman y Liu, 2004). 

Por otro lado, distintos estudios indican que existen diferencias individuales en el 

desarrollo típico y atípico de la comprensión de la mente (Harris, de Rosnay y Pons, 

2005, Repacholi y Slaughter, 2003). Así pues, otras variables, a parte de las propias de 

la TM, deben estar influyendo en su desarrollo. El interés por identificar las causas de 

las diferencias individuales en el desarrollo de las habilidades mentalistas ha llevado a 

estudiar algunas de las variables que posiblemente están implicadas en el avance de la 
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TM (Repacholi y Slaughter, 2003). Entre éstas, el lenguaje y las funciones ejecutivas 

han cobrado una importancia especial.  

En los últimos años, un gran número de investigaciones ha considerado la relación 

entre la TM y el lenguaje (Astington y Baird, 2005). En general, estos estudios han 

confirmado la existencia de una relación entre ambos dominios cognitivos, 

especialmente, entre la compresión de la creencia falsa y las habilidades lingüísticas 

(Milligan, Astington y Dack, 2007; Resches, Serrat, Rostan y Esteban, 2010). Sin 

embargo, la dirección de la causalidad entre las dos habilidades aún es un tema candente 

(Milligan et al., 2007). En Astington y Baird (2005) se recogen distintas propuestas. 

Para algunos autores la influencia es unidireccional pero, de entre éstos, los hay que 

consideran que la TM es crucial para el desarrollo de del lenguaje, mientras que para 

otros el lenguaje es fundamental para el desarrollo de la TM. Por si esto fuera poco, más 

recientemente, otra línea de trabajos sugiere una relación bidireccional. En este sentido, 

se postula que los avances de la TM influyen en el desarrollo del lenguaje, y viceversa. 

Por último, una tercera postura defiende que ambas habilidades están vinculadas entre sí 

a través de la existencia de un tercer factor, como por ejemplo las funciones ejecutivas.  

Los autores de este campo de investigación tampoco se ponen de acuerdo sobre 

qué aspecto o aspectos concretos del lenguaje favorecen la comprensión de la mente. 

Esta cuestión se ha estudiado desde dos perspectivas distintas, aunque complementarias: 

la interindividual y la intraindividual (Astington y Baird, 2005; Astington y Filippova, 

2005; Miller, 2006). Desde el punto de vista interindividual, se han escudriñado las 

características lingüísticas del entorno social y, en especial, las de los intercambios 

conversacionales en los que participa el niño. Al respecto, diversos autores sostienen 

que las diferencias individuales en el desarrollo de la TM podrían explicarse a partir de 

las características propias del intercambio conversacional. Desde la perspectiva 

intraindividual, se han explorado los recursos lingüísticos propios de los niños. En este 

sentido, se ha sugerido que los componentes sintácticos, semántico-léxicos y 

pragmáticos están intensamente implicados en la TM. En cambio, otros autores sugieren 

que existe una interdependencia más intensa entre la comprensión de la mente y la 

habilidad lingüística cuando se contempla la habilidad lingüística general que cuando se 

contemplan los distintos componentes del lenguaje por separado. 
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Por otro lado, también existen evidencias claras de que las funciones ejecutivas 

juegan un papel especial en el desarrollo de la TM (Moses y Tahiroglu, 2010). Por lo 

que respecta a la naturaleza de la relación entre ambos dominios, como en el lenguaje, 

actualmente existen distintas teorías explicativas (Putko, 2009). Algunos investigadores 

defienden una influencia unidireccional; sin embargo, unos sostienen que la TM influye 

en el desarrollo de las funciones ejecutivas y otros que las funciones ejecutivas 

favorecen al desarrollo de las habilidades mentalistas. En otra dirección, otros trabajos 

concluyen que ambas habilidades están relacionadas a través de un tercer factor, como 

por ejemplo las habilidades lingüísticas. Del mismo modo que sucede con el lenguaje, 

en los últimos años, los investigadores han realizado un intenso trabajo para identificar 

qué componentes ejecutivos están implicados en la comprensión de la mente. La 

memoria de trabajo, la inhibición, la flexibilidad cognitiva y la planificación son los 

componentes ejecutivos que más a menudo se han relacionado con las habilidades 

mentalistas.  

En definitiva, durante los últimos años se ha enfatizado el papel que ejercen las 

habilidades lingüísticas y las funciones ejecutivas en la TM. Ahora bien, aún resta por 

determinar qué componentes, si lingüísticos o ejecutivos, son los que tienen una mayor 

contribución en el desarrollo de la TM. Algunos autores han sugerido que tanto el 

lenguaje como las funciones ejecutivas son igualmente necesarios. Otros, que las 

habilidades lingüísticas ejercen una mayor influencia. Y unos terceros han dado una 

mayor importancia a las funciones ejecutivas.  

Otro de los grandes temas de controversia en el avance del conocimiento de la TM 

es su desarrollo. En la mayoría de ocasiones parece que esta habilidad mentalista se 

considera como un logro o un proceso cognitivo simple, de “todo o nada”, que se da en 

un momento puntual del desarrollo infantil y que no progresa más a partir de ese 

momento -que suele situarse hacia los 4 años en niños con un desarrollo normal 

(Wellman, Cross y Watson, 2001) - o bien que los logros posteriores a esta edad ya no 

son relevantes. De hecho, la mayoría de los estudios se basan en niños de entre 3 y 4 

años de edad. Además, gran parte de la investigación sobre la TM se ha centrado en la 

resolución de una única tarea o paradigma de investigación que examina la comprensión 

infantil de las falsas creencias, principalmente, en los estudios en los que hemos 
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centrado nuestro interés: aquellos que tratan sobre la relación de la TM con el lenguaje y 

con las funciones ejecutivas.  

Teniendo en cuenta estas consideraciones, la investigación que aquí presentamos 

pretende explorar, en primer lugar, la secuencia del desarrollo de las habilidades 

mentalistas entre los 4 y los 12 años mediante la administración de tareas de 

complejidad creciente que no se basan solamente en la creencia falsa. En segundo lugar, 

intentaremos determinar qué componentes, si los del lenguaje o los componentes de las 

funciones ejecutivas, tienen una mayor influencia en las habilidades mentalistas. Por 

último, esperamos arrojar luz sobre los aspectos específicos del lenguaje y de las 

funciones ejecutivas que se relacionan con las diversas comprensiones de los estados 

mentales, y no solamente con la comprensión de la creencia falsa de primer orden. 

Este trabajo está estructurado en dos grandes bloques. El primer bloque recoge las 

aportaciones teóricas que fundamentan nuestro trabajo mientras que el segundo bloque 

recoge el estudio empírico. En el primer capítulo, del marco teórico, abordaremos la 

definición y origen del concepto de la TM. También comentaremos las principales 

líneas de investigación interesadas en la comprensión de la mente, así como las distintas 

interpretaciones sobre el desarrollo de dicha comprensión. Para cerrar el primer 

capítulo, describiremos el patrón evolutivo normal de la TM y recogeremos algunas de 

las baterías que se han empleado para su estudio.  

En el segundo capítulo, abordaremos las cuestiones planteadas acerca de la 

relación entre la TM y el lenguaje. En primer lugar, comentaremos la direccionalidad de 

la relación entre ambas habilidades. En segundo lugar, desde el punto de vista 

interindividual, indicaremos qué características del contexto conversacional son 

consideradas especialmente importantes para la comprensión de la mente. Y en tercer 

lugar, desde la perspectiva intraindividual, comentaremos cuáles son los recursos 

lingüísticos propios de los niños más implicados en la comprensión de la mente. 

En el tercer capítulo de este trabajo, intentaremos responder a las cuestiones 

sobre la relación entre la comprensión de la mente y las funciones ejecutivas. 

Primeramente, discutiremos la dirección de la causalidad de la relación. Después, 

recogeremos los componentes más relacionados con la TM. Continuaremos el capítulo 
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indagando si la relación entre ambos dominios se da por igual en todas las tareas de la 

TM o, si por el contrario, existen tareas mentalistas que implican una mayor demanda 

ejecutiva que en otras. Para terminar, discutiremos si el lenguaje o las funciones 

ejecutivas tienen una mayor influencia en la TM. 

El segundo gran bloque de esta investigación, el estudio empírico, consta de 

cuatro capítulos. El primero de ellos, que corresponde al cuarto capítulo, 

primeramente, recoge las principales conclusiones derivadas de los trabajos comentados 

en el marco teórico relacionados con los objetivos de la presente investigación. Tras 

ello, definiremos los objetivos planteados y sus respectivas predicciones. 

En el quinto capítulo, explicaremos cómo se ha llevado a cabo esta 

investigación: la muestra empleada, el procedimiento seguido, las tareas utilizadas, la 

agrupación de las tareas y la fiabilidad interjueces. 

En el sexto capítulo, mostraremos los resultados organizados en distintas 

secciones. En primer lugar, comentaremos los resultados descriptivos generales de las 

variables principales de este trabajo. En segundo lugar, recogeremos aquellos resultados 

relacionados con nuestro primer objetivo: determinar la secuencia evolutiva de la TM. 

En tercer lugar, indicaremos qué variables han tenido un mayor peso a lo largo del 

desarrollo de la TM, si las habilidades lingüísticas o las funciones ejecutivas. En cuarto 

lugar, determinaremos el papel de los distintos componentes lingüísticos sobre el 

avance de las habilidades mentalistas. Y, para cerrar este capítulo, mostraremos la 

influencia de los distintos componentes de las funciones ejecutivas sobre el desarrollo 

de la TM.  

Por último, en el séptimo capítulo, siguiendo el mismo orden que en el capítulo 

de resultados, discutiremos los resultados derivados de este trabajo en relación con los 

comentados en el marco teórico y con las predicciones planteadas. Además, 

indicaremos algunas limitaciones principales de este estudio y propondremos 

consideraciones para futuras investigaciones. 
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CAPÍTULO 1CAPÍTULO 1CAPÍTULO 1CAPÍTULO 1    

    

LA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTE    

Iniciaremos este primer capítulo con la definición y origen del concepto de TM. 

Después, comentaremos de forma resumida las principales líneas de investigación 

interesadas en la comprensión de la mente y, en especial, las aproximaciones teóricas 

sobre el desarrollo de dicha comprensión. Para terminar, describiremos la secuencia 

evolutiva de la TM y comentaremos algunas de las baterías que se han empleado para 

estudiar dicha secuencia.  

1.1. Definición, origen y principales líneas de investigación en teoría de la mente  

El concepto de TM es relativamente reciente y procede del campo de la 

Primatología, concretamente de los fascinantes trabajos experimentales realizados por 

Premack y Wordruff (1978) con primates. Estos autores definieron la TM como la 

habilidad de atribuir estados mentales a las otras personas, así como a uno mismo para 

comprender, predecir y explicar el comportamiento propio y ajeno (Premack y 

Wordruff, 1978). La publicación de estos autores generó un gran debate en el ámbito de 

la etología y actualmente aún sigue cuestionándose si los primates no humanos poseen o 

no una TM, cuestión que no se abordará en el presente trabajo (para una mayor 

información sobre el tema consultar por ej., Bjorklund, Cormier y Rosenberg, 2005).  

Pocos años después del artículo de Premack y Wordruff (1978), de la mano de 

psicólogos como Bretherton, McNew y Beeghly-Smith (1981), Bretherton y Beeghly 

(1982) y Wimmer y Perner (1983), el concepto de TM fue introducido en el ámbito de la 

Psicología. A partir de entonces, la TM ha emergido como una de las áreas de 

investigación más productiva y más intensamente estudiada en el campo del desarrollo 

socio-cognitivo infantil (Flavell, 2004), tanto en relación con el desarrollo normal como 

en relación con el alterado. 
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Sin embargo, el interés por estudiar el desarrollo socio-cognitivo del niño no 

apareció repentinamente con los trabajos iniciales de Premack y Wordruff (1978). A 

parte del ámbito de investigación en TM, existen otras dos áreas interesadas en el 

desarrollo de la comprensión infantil de la mente (Flavell, 2004; Flavell y Miller, 1998). 

Históricamente, la primera de ellas se inició con los estudios de Piaget (Carpendale y 

Lewis, 2006; Flavell, 2000, 2004; Flavell, Miller y Miller, 1993; Papaleontiou-Louca, 

2008; Shantz, 1983). El postulado principal de Piaget gira entorno al concepto 

egocentrismo. Para este autor, los niños empiezan su desarrollo siendo cognitivamente 

egocéntricos. Por este motivo, inicialmente los pequeños no comprenden que las demás 

personas tienen sus propias perspectivas y que esas perspectivas pueden ser distintas a 

las de uno mimo. No obstante, de forma gradual, a lo largo del desarrollo irán 

adquiriendo esta comprensión. Piaget y colaboradores, bajo esta posición, han empleado 

distintas denominaciones para referirse a un abanico amplio de habilidades socio-

cognitivas: toma de perspectiva visual, animismo, realismo, comunicación egocéntrica, 

comprensión de los pensamientos, intenciones y moralidad. Algunas de estas 

habilidades aún continúan siendo objeto de estudio, aunque no siempre bajo la 

perspectiva teórica de Piaget (Flavell, 1992; Flavell, Green y Flavell, 1995; Woolley y 

Boerger, 2002). 

Por otro lado, otra vía centrada en la metacognición, empezó a partir de los años 

70 (Carpendale y Lewis, 2006; Flavell, 2004; Flavell et al., 1993; Papaleontiou-Louca, 

2008). El concepto de metacognición ha sido definido como el conocimiento y 

regulación de cualquier aspecto de la actividad o funcionamiento cognitivo (Flavell et 

al., 1993). La mayoría de los estudios bajo el amparo de esta perspectiva se centran 

especialmente en la comprensión infantil de la denominada metamemoria 

(conocimiento sobre qué variables inciden en la memoria y el uso de estrategias 

memorísticas). Sin embargo, otros conocimientos como la metacognición del lenguaje, 

la comunicación, la percepción, la atención, comprensión y resolución de problemas 

también han sido objeto de estudio de esta corriente.  

Como se ha destacado al inicio de este apartado, el estudio del desarrollo socio-

cognitivo la TM constituye otra área de investigación. Éste se inició especialmente con 

el trabajo de Wimmer y Perner (1983), con la famosa tarea de Maxi y el chocolate para 
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evaluar la comprensión de la mente infantil y, en especial, la comprensión de las 

creencias falsas de primer orden1. 

A partir del año 1983, bajo la etiqueta TM, se empezó a indagar sobre la 

comprensión de distintos estados mentales como los deseos, creencias, percepciones, 

conocimientos, pensamientos, intenciones y emociones, entre otros (Astington y Baird, 

2005). No obstante, el concepto de TM se emplea en distintos sentidos o direcciones. En 

algunas ocasiones, se usa de una forma amplia para hacer referencia a la comprensión 

social en general. En otras veces, en cambio, se ha empleado de una manera más 

restringida para hacer referencia a la comprensión de las creencias falsas. 

Por otro lado, en relación con las habilidades mentalistas, también se emplean 

otros términos, tales como el de comprensión social, comprensión sociocognitiva, 

lectura de la mente o lectura mental, mentalización, psicología popular, psicología 

intuitiva, inteligencia social y razonamiento con teoría de la mente (Baron-Cohen, 

Wheelwright, Hill, Raste y Plumb, 2001; Blijd-Hoogewys, van Geert, Serra y Minderaa, 

2008; Bora, Wryavuz, Sungu y Vesnedarglu, 2006; Lecannelier, 2006; Tirapu-Ustárroz, 

Pérez-Sayes, Erekatxo-Bilbao, Pelegrín-Velero, 2007). No obstante, todas estas 

etiquetas aluden al mismo fenómeno de investigación: la comprensión infantil acerca 

del mundo mental. Por esta razón, los autores del presente trabajo partimos del concepto 

TM entendido como la habilidad que nos permite comprender, explicar, predecir y 

manipular el comportamiento propio y el de los demás mediante la atribución de estados 

mentales, tales como creencias, deseos, emociones e intenciones (Carpendale y Lewis, 

2006; Dunn, 1988; Flavell, 2004; Mendoza y López-Herrero, 2004; Perner, 1991; 

Wimmer y Perner, 1983). 

A partir de los años 80, el estudio de la TM ha tomado distintos rumbos o 

direcciones de investigación (véase Flavell, 2000, 2004). Los primeros trabajos en TM 

se centraron en dar cuenta del desarrollo de dicha habilidad entre los 3 y los 5 años 

mediante tareas de comprensión de la creencia falsa, de la apariencia-realidad y de la 

toma de perspectiva visual del nivel 2 (para una mayor información sobre estas tareas 

consultar Flavell, 2000, 2004). Después de los trabajos iniciales en esta área, los 

                                                           
1 La descripción de dicha tarea se puede consultar en el apartado 2 de este primer capítulo. 
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investigadores  también se han interesado por la comprensión de otros estados mentales, 

tales como los deseos, las emociones o las intenciones. También se ha incorporado el 

estudio de habilidades mentalistas precursoras, es decir que preceden a la aparición de 

la TM, así como habilidades que se dan después de la comprensión de las creencias 

falsas para abarcar, de esta forma, el desarrollo de la TM a lo largo de todo el ciclo vital. 

Por esta razón, como veremos más adelante, existe un interés especial en desarrollar 

baterías y escalas para evaluar la comprensión de la mente de forma intensa (mediante 

distintas tareas que evalúen diversas comprensiones) y extensamente (abarcando 

amplios rangos de edad).  

Otra de las líneas de investigación en este campo, se ha centrado en explicar el 

origen, la naturaleza y el desarrollo de las habilidades mentalistas mediante distintos 

enfoques teóricos. Principalmente, en este debate, dos son los enfoques más 

confrontados. Por un lado, están las aproximaciones agrupadas bajo el concepto de 

cognición fría. Estos enfoques teóricos conceptualizan la mente como un conjunto de 

mecanismos inferenciales independientes de procesos o factores afectivos y 

emocionales. Por otro lado, la cognición caliente otorga un papel principal a las 

emociones y afectos como vías de acceso privilegiadas al mundo mental (Gordon, 1996; 

Pascual, Aguado y Sotillo, 2006; Rivière, Sarrià y Núñez, 1994). 

Recientemente también existe un interés creciente por determinar qué variables 

favorecen el desarrollo de la TM. Dicho interés ha conllevado a indagar la posible 

influencia de factores como la edad, el sexo, la capacidad cognitiva general, el lenguaje 

o las funciones ejecutivas, entre otras, en el avance de la TM (identificados como 

antecedentes en la Figura 1.1). Pero también, otros autores se han interesado por 

explorar las consecuencias en el comportamiento al poseer o no TM (identificados como 

consecuentes en la Figura 1.1). 
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Figura 1.1. Principales líneas de investigación sobre la TM (

1.2. Principales aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la teoría de la mente 

A pesar de que el objetivo del presente trabajo no consiste en ahondar en la 

discusión teórica entre las aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la 

párrafos siguientes presentamos algunos de los enfoques más destacados en la literatura 

científica sobre este tema (ver revisiones 

Garfield, Peterson y Tricia, 2001
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Por último, en relación con el desarrollo de la TM, los investigadores 

las diferencias que existen tanto entre las personas pertenecientes a una 

misma cultura, como las que presentan los individuos de culturas distintas, así como las 

diferencias en la comprensión de la mente entre los humanos y otros primates.

líneas de investigación sobre la TM (traducido de Flavell, 2000: 18)

1.2. Principales aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la teoría de la mente 

A pesar de que el objetivo del presente trabajo no consiste en ahondar en la 

discusión teórica entre las aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la 

presentamos algunos de los enfoques más destacados en la literatura 

este tema (ver revisiones en López-Herrero y Fernández

Garfield, Peterson y Tricia, 2001 y Pascual et al., 2006).  
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de Flavell, 2000: 18) 

1.2. Principales aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la teoría de la mente  

A pesar de que el objetivo del presente trabajo no consiste en ahondar en la 

discusión teórica entre las aproximaciones teóricas sobre el desarrollo de la TM, en los 

presentamos algunos de los enfoques más destacados en la literatura 

Herrero y Fernández, 2006; 
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1.2.1. Teoría-teoría 

La aproximación teórica denominada como teoría-teoría probablemente es el 

paradigma predominante en el estudio de la TM. El concepto de teoría-teoría fue 

propuesto por primera vez por el filósofo Adam Morton (1980). Bajo esta perspectiva 

existen dos posturas: una postura más fuerte y otra más débil. Según la primera 

posición, el conocimiento humano sobre el funcionamiento de la TM se estructura y 

funciona de la misma forma que las teorías científicas. Por tanto, se considera que los 

niños explican la conducta propia y ajena utilizando teorías formadas por constructos o 

supuestos teóricos sobre estados mentales. En este sentido, los estados mentales 

cumplen un papel explicativo en nuestra comprensión de la mente. De forma análoga a 

las teorías científicas, los niños construyen teorías de la mente, cada vez más complejas 

y elaboradas. Además, estas teorías mentalistas experimentan cambios porque el niño 

revisa y prueba sus teorías y, consecuentemente, pueden ser rechazadas, reemplazadas, 

modificadas o ampliadas (Gopnik y Wellman, 1992, 1994). 

Sin embargo, para otros autores el concepto de teoría no alude a la noción de 

teoría en el sentido estricto de la palabra, sino más bien a una teoría o marco explicativo 

sobre el funcionamiento humano menos formal que el de las teorías científicas (Morton, 

1980; Wellman, 1995). Es decir, los niños emplean teorías similares pero no idénticas a 

las teorías científicas. A diferencia de la anterior postura, no existe un proceso de 

teorización científico, sino que construyen estas teorías mediante un proceso cognitivo 

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

Dejando de un lado si las teorías sobre el funcionamiento de las facultades 

mentales son idénticas o similares a las teorías científicas, lo que está claro es que las 

personas tenemos ideas sobre cómo las creencias, los deseos, las percepciones y otros 

estados mentales interactúan entre ellos y con el comportamiento. Estas ideas o teorías 

nos permiten no sólo comprender el comportamiento humano sino también predecirlo e 

incluso manipularlo. Entonces, cabría preguntarse cómo los niños construyen esta 

genuina TM a lo largo de su desarrollo.  

En lo que se refiere a la respuesta de la cuestión anterior, los dos teóricos más 

destacados son Wellman (1990) y Perner (1991). Por un lado, Wellman (1990) plantea 
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que en el desarrollo de la TM se diferencian tres etapas. La primera etapa se corresponde 

con la denominada psicología simple del deseo y se aprecia en el desarrollo del niño 

alrededor de los 2 años. Mediante la psicología simple del deseo los niños comprenden 

que las personas están ligadas a los objetos, de manera que los quieren, los temen, los 

ven, etc. Más tarde, en el tercer año de vida (como veremos más adelante) los pequeños 

empiezan a emplear conceptos referentes a deseos y creencias en sus conversaciones 

espontáneas. Además, empiezan a comprender que las representaciones mentales 

pueden ser falsas y distintas a las de otras personas. Este segundo estadio ha recibido el 

nombre de psicología de deseo-creencia. Finalmente, alrededor de los 4 años, emerge el 

tercer estado denominado psicología de creencia-deseo. En este tercer nivel es cuando 

los niños comprenden que las acciones están inducidas por creencias y deseos. Dicho de 

otro modo, los pequeños entienden que las conductas humanas están impulsadas por 

deseos y que se presentan estos deseos sobre algo porque creen que ese algo existe, a 

pesar de que estas creencias puedan ser falsas y no corresponderse con la realidad. 

Asimismo, comprenden que la satisfacción final del deseo conduce a experimentar 

emociones positivas y a emociones negativas en el caso contrario. 

Por otro lado, las contribuciones de Perner (1991) acerca de la comprensión de la 

mente se fundamentan en la noción de representación. Para Perner (1991), una 

representación es una interpretación acerca de la realidad. La conexión entre esa 

realidad y su representación es denominada relación representacional. Y la capacidad 

para representarse mentalmente la interpretación de la realidad de otra persona se 

denomina metarepresentación. La metarepresentación o la capacidad de representar 

relaciones representacionales, es el requisito básico para poseer una comprensión del 

mundo mental. Según Perner (1991), los niños se convierten en teóricos de las 

representaciones y, por tanto, el desarrollo de la TM consistiría en hilar formas 

representacionales cada vez más elaboradas y complejas. 

En concreto, destaca tres niveles representacionales distintos. El primer nivel 

corresponde al nivel de las representaciones primarias. A lo largo del primer año de 

vida, estas representaciones son modelos mentales simples del entorno más inmediato. 

En este nivel, las representaciones aún no son consideradas como tales porque están 

adheridas a la realidad inmediata. A partir del segundo año de vida, surgen las 
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representaciones secundarias. Entonces, los niños pueden sostener de forma simultánea 

dos o más modelos alternativos e incluso incompatibles, ya sean pasados, futuros o 

hipotéticos, sobre un mismo referente. Este tipo de representaciones permiten separase 

del aquí y ahora y, en consecuencia, a llevar a cabo, por ejemplo, juegos y actividades 

de simulación o ficción. Finalmente, entre los 4 y los 5 años, surge la habilidad de 

comprender las relaciones entre actitudes proposicionales y contenidos proposicionales.  

Por ejemplo, cuando se emplea un verbo o una expresión de contenido mental en 

una frase, se expresa una postura sobre aquello que se está hablando, es decir, se 

muestra una determinada actitud proposicional sobre un contenido proposicional 

concreto. Mientras que un contenido proposicional puede ser verdadero o falso, como 

por ejemplo Juan está jugando en el jardín, una actitud proposicional necesariamente 

no se compromete con la veracidad o la falsedad de los contenidos proposicionales a los 

cuales hace referencia, como por ejemplo María piensa que Juan está jugando en el 

jardín. En otras palabras, los niños son capaces de diferenciar entre el contenido y la 

actitud hacia ese contenido y, consecuentemente, son capaces de representarse 

mentalmente las representaciones de otras personas. En resumen, a partir de los 4 años, 

los niños son capaces de comprender las relaciones representacionales, condición 

indispensable para superar con éxito, por ejemplo, las tareas de comprensión de la falsa 

creencia e interpretar o predecir la actuación de las personas en función de sus 

representaciones mentales. 

1.2.2. Teoría modular 

A diferencia de la teoría-teoría, las teorías modulares no consideran que los niños 

expliquen los comportamientos a partir de constructos teóricos, como lo son los 

conceptos mentales, adquiridos mediante procesos de teorización más o menos 

rigurosos. Las teorías modulares, sugieren que en el cerebro existen componentes o 

módulos especializados en procesar la información de cada una de las distintas 

capacidades cognitivas. Estos módulos son innatos y se desencadenan gracias a la 

maduración biológica. Algunos defensores de este planteamiento (Baron-Cohen, 1995; 

Fodor, 1983, 1992; Leslie, 1987, 1988) proponen que también existe un módulo 
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especializado para la TM. La evidencia de este módulo mentalista está apoyada en los 

estudios realizados con personas autistas (Baron-Cohen, 1995; Leslie, 1991).  

Dos de los autores principales del enfoque modular son Leslie (1994) y Baron-

Cohen (1995). Para Leslie (1994), esta capacidad mentalista emerge alrededor de los 18 

meses, siendo las actividades de ficción las primeras manifestaciones del mecanismo de 

la TM. El juego de ficción pone de manifiesto que los niños pueden manejar al mismo 

tiempo dos representaciones o perspectivas distintas sobre una misma realidad. De esta 

forma, por ejemplo, pueden utilizar un plátano como si fuera un teléfono o un móvil y 

simular que mantiene una conversación con otra persona, pero también saben que se lo 

puede comer porque en realidad es un plátano. Sin embargo, a esa edad aún no son 

capaces de superar satisfactoriamente las tareas de creencia falsa. 

Leslie (1994) considera que la TM es una capacidad innata y modular que se 

desarrolla a partir de un proceso de maduración neurológica progresiva que se va 

configurando con la experiencia. En esta maduración identifica tres componentes 

modulares distintos. El primer componente llamado mecanismo de la teoría del cuerpo 

(Theory of Body Mechanism –TOBY–, en inglés) se despliega durante el primer año de 

vida. Este mecanismo permite a los niños comprender que las personas se desplazan de 

forma autónoma gracias a una fuente de energía propia. Los otros dos mecanismos 

restantes son los llamados mecanismos de la teoría de la mente (Theory of Mind 

Mechanism –TOMM–, en inglés) y hacen referencia a la intencionalidad de las personas. 

Por un lado, a finales del primer año empieza a desarrollarse el componente TOMM1 y, 

gracias a éste, los niños son capaces de comprender que las personas persiguen metas y 

objetivos. Por otro lado, durante el segundo año de vida se desarrolla el componente 

TOMM2. Este segundo componente permite representar a las personas como poseedores 

de actitudes proposicionales sobre contenidos proposicionales. En definitiva, este 

mecanismo es el responsable de procesar las metarrepresentaciones.  

La segunda explicación bajo el enfoque modular, el modelo de la lectura mental 

(de la palabra inglesa mindreading), fue propuesta por Baron-Cohen (1995). Según este 

modelo, la comprensión de la mente, o en otras palabras, la lectura de la mente se 

desarrolla a partir de cuatro mecanismos innatos. El primer mecanismo, denominado 

detector de la intencionalidad (abreviado en inglés, ID) está activo a partir del sexto 
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mes. Dicho mecanismo permite interpretar las relaciones entre personas y objetos en 

términos de deseos y objetivos. El segundo mecanismo, el detector de la dirección de la 

mirada (EDD, abreviado en inglés), cumple tres funciones distintas: a) detectar la 

presencia de los ojos; b) comprobar si los ojos detectados se dirigen hacia uno mismo o 

bien hacia otra persona u objeto; y c) inferir que los ojos que están orientados hacia una 

persona u objeto lo perciben o ven a esa persona u objeto. Aproximadamente, a los 9 

meses de edad, se manifiesta el tercer mecanismo, el mecanismo de atención conjunta o 

compartida (SAM, abreviado en inglés), mediante el cual se comparte la atención con 

otras personas sobre algo y por tanto permite establecer relaciones tríadicas. Para ello, 

se necesita procesar la información procedente de los dos mecanismos mentalistas 

precedentes, el EDD y el ID. Por último, entre los 18 y los 24 meses de edad, el TOMM 

permite dar cuenta de la conducta de los demás, así como de la propia, mediante estados 

mentales. 

1.2.3. Teoría de la simulación  

Desde las primeras décadas del estudio de la TM, la perspectiva teórica teoría-

teoría se ha visto confrontada con la teoría de la simulación. Desde esta postura, se 

rechaza la idea de que los niños desarrollen una teoría como si se tratasen de científicos. 

Los teóricos de este enfoque (Goldman, 1993; Gordon, 1996; Harris, 1992; Hobson, 

1988; Johnson, 1988) sostienen que los estados mentales primeramente se experimentan 

en uno mismo y después éstos se atribuyen a los otros mediante este proceso qué se 

denomina simulación. De este modo, para explicar y anticipar el comportamiento de los 

demás, se imaginan a sí mismos en las mismas circunstancias y simulan los mismos 

sentimientos, deseos o emociones. Por tanto, los niños llegan a comprender el 

funcionamiento humano a través de su propia experiencia. Sin embargo, esta 

comprensión está limitada por la habilidad de cada uno para simular (Johnson, 1988). 

De ahí que el desarrollo de la TM consiste en incrementar la habilidad para llevar a cabo 

simulaciones cada vez más precisas en vez de elaborar constructos teóricos sobre el 

funcionamiento humano (Carrethers y Smith, 1996).  

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

la evolución de la capacidad de llevar a cabo simulaciones. Al final del primer año, los 
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niños reproducen o imitan, en su sistema perceptivo o emocional, las intenciones que 

los demás tienen sobre los objetos o metas. La imitación de la actitud intencional ajena 

les permite regular su propio comportamiento en relación con el objeto en cuestión. 

Entorno al año y medio, ya no reproducen la actitud intencional de los demás sino que 

atribuyen, a los otros, actitudes intencionales en relación con los objetos presentes. En 

el tercer estadio o etapa, aproximadamente a los 3 años, la simulación poco a poco se 

independiza del presente inmediato, es decir del aquí y ahora, mediante la imaginación. 

De esta forma pueden simular actitudes intencionales ajenas sin que los objetos estén 

presentes. Por último, durante el transcurso del cuarto año de vida, esta capacidad de 

imaginar se complejiza y permite simular actitudes intencionales en relación con objetos 

opuestos a lo que uno mismo percibe. Sólo cuando se alcanza este cuarto nivel es 

posible resolver satisfactoriamente las tareas de comprensión de la falsa creencia. 

1.2.4. Teoría socio-constructivista 

Hasta este punto se ha contemplado el desarrollo de la comprensión de la mente 

como una capacidad principalmente interna. No obstante, cabe matizar que, desde el 

enfoque de la teoría-teoría hasta el enfoque de la teoría de la simulación, los aspectos 

sociales intervienen, de una forma u otra, en algún momento en el proceso de desarrollo 

de la TM. Los autores Astington y Gopnik (1991) indican que la TM no tiene porqué ser 

únicamente de carácter interno sino que resulta lógico reconocer la influencia del 

contexto social y cultural en el desarrollo de esta habilidad. Desde las posturas más 

socializadoras, basadas en argumentos constructivistas, se enfatiza la experiencia social 

y la interacción conversacional y comunicativa como los responsables de la adquisición 

y aprendizaje de la comprensión de la mente (Astington y Baird, 2005; Carpendale y 

Lewis, 2006). 

Acorde con las aportaciones vygotskianas (Vygotsky, 1962, 1978), la 

comprensión de la mente se origina en el plano de la interacción social, donde los niños 

mantienen conversaciones con personas más expertas de su cultura, y posteriormente la 

interiorizan. Por lo tanto, los niños se hacen competentes en el dominio de la 

comprensión de la mente participando en las interacciones sociales, mediadas por el 

lenguaje (Astington, 1996; Fernyhough, 2006), qué a su vez, éstas están influenciadas 
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por las características culturales y sociales del contexto de referencia. Las interacciones 

sociales son consideradas como situaciones en las cuales los miembros más expertos de 

la cultura ofrecen andamiaje a los más inexpertos para capacitarlos progresivamente y 

ayudarlos a avanzar hacia niveles más complejos del sistema mentalista (Tomasello, 

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

Dunn (1999) y Lillard (1998a, 1998b) se han interesado en indagar sobre el papel de las 

interacciones lingüísticas en la adquisición y progreso de la TM, enfatizando 

especialmente el contexto familiar.  

Si tenemos en cuenta que el contexto de desarrollo y socializador principal 

durante los primeros años de vida es el contexto familiar, lo natural sería analizar la 

comprensión de la mente en las interacciones familiares. Desde la postura de Bruner 

(1990), se defiende que el aprendizaje de los conceptos de estados mentales acontece 

dentro de las prácticas sociales estructuradas en formatos narrativos. A través de estos 

formatos narrativos, se facilita el uso y significado de los conceptos mentales afín con el 

contexto socio-cultural.  

En concordancia con Bruner, Lillard (1998a, 1998b) también destaca el papel 

preponderante del discurso familiar en el desarrollo de la comprensión de los estados 

mentales de los demás. Concretamente, defiende que los progenitores establecen 

discursos estructurados con los hijos e hijas sobre los conceptos mentales. Asimismo, en 

esta línea, Dunn (1999) sostiene que el desarrollo de la TM está mediado por las 

interacciones sociales y las actividades conversacionales que se dan en el seno familiar. 

En el siguiente capítulo ahondaremos en la importancia de las actividades 

conversacionales en el desarrollo de las habilidades mentalistas infantiles, desde una 

perspectiva que está de acuerdo con estos autores. 

1.2.5. Síntesis 

En resumen, desde enfoques teóricos distintos se ha descrito el desarrollo de la 

comprensión de la mente. La aproximación de la teoría-teoría enfatiza el proceso de 

construcción de la TM como un proceso de teorización científica. Por su parte, los 

defensores de la perspectiva modular proponen la existencia de un módulo innato y 

específico para la TM. Los teóricos de la simulación sugieren que es necesario simular 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

 

~ 25 ~ 

 

en uno mismo la misma situación que está viviendo otra persona para atribuir estados 

mentales de forma correcta. Finalmente, desde la apostura socio-constructivista 

enfatizan el papel de las actividades conversacionales como mediadores del desarrollo 

de la TM. Llegados a este punto, cabe enfatizar que actualmente el concepto de TM se 

emplea de forma indistinta sin implicar una postura teórica en concreto (Garfield et al., 

2001)2.  

Es importante indicar que desde cualquiera de las perspectivas recogidas en las 

secciones anteriores se enfatizan los primeros años de vida como los más importantes 

para el desarrollo de la TM. Sin embargo, otorgan un rol distinto a la dimensión interna 

y a la dimensión externa. Los recursos cognitivos propios de los niños, así como el 

entorno social y lingüístico se proponen implicados en el origen, naturaleza y evolución 

de la TM. Con lo cual, quizá lo prudente sería delimitar una explicación integradora que 

asumiera aportaciones de los distintos enfoques (ver Flavell, 1999; Pascual et al., 2006). 

1.3. El desarrollo de la teoría de la mente 

En la literatura científica, se considera que la emergencia del estudio sistemático 

de la TM se inició a partir del trabajo ya mencionado de Wimmer y Perner (1983). A 

partir de ese momento, se ha observado un interés creciente por el estudio de la TM, 

especialmente en la etapa infantil. La tarea de la creencia falsa empleada por estos 

autores se ha convertido en el paradigma experimental por excelencia para evaluar la 

presencia o no de la TM. De este modo, para el abordaje de las habilidades mentalistas, 

el paradigma de la falsa creencia fue, y continúa siendo, la base de muchas 

investigaciones, tanto en niños con desarrollo típico como en niños con desarrollo 

atípico.  

El interés inicial por determinar el momento clave para la emergencia de la TM, a 

partir de la resolución de una única tarea o paradigma de investigación, ha conllevado, 

durante años, a considerarla como un logro o un proceso cognitivo simple (Wellman y 

Liu, 2004), que en circunstancias normales suele manifestarse hacia los 4 años 

                                                           
2 Por este motivo en la investigación presente se empleará el término TM sin implicar un posicionamiento 
teórico en concreto. 
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(Astington y Gopnik, 1988; Gopnik y Astington, 1988; Perner, Leekman y Wimmer, 

1987; Wellman et al., 2001; Wimmer y Perner, 1983), y que, a partir de esa edad, no 

progresa más o bien que los logros posteriores ya no son tan relevantes. A pesar de las 

indudables aportaciones empíricas acerca de la comprensión de la falsa creencia como 

un hito o cambio significativo, las evidencias de los últimos años señalan claramente 

que las tareas de falsa creencia aportan información de una parte del desarrollo de las 

habilidades mentalistas (Bloom y German, 2000; Wellman et al., 2001; Wellman y Liu, 

2004) y que, por tanto, la TM no se puede reducir únicamente a la resolución de estas 

tareas, puesto que nos llevaría a adoptar una visión restringida acerca de la comprensión 

de la mente. 

Bajo esta nueva perspectiva, el foco de interés, poco a poco, se ha ido desplazando 

hacia considerar la TM como un proceso que se desarrolla progresivamente3, 

comprendiendo una variedad de niveles y logros cognitivos secuenciados de 

complejidad creciente (Steele, Joseph y Tager-Flusberg, 2003; Wellman y Lagattuta, 

2000; Wellman y Liu, 2004). 

A pesar de encontrar evidencias de esta progresión, la naturaleza y desarrollo de la 

comprensión de la mente ha sido intensa y extensamente poco explorada. En cualquier 

caso, los datos manejados, hasta ahora, revelan que el desarrollo de las capacidades 

mentalistas de los niños se produce principalmente entre los 3 y los 5 años (ver las 

revisiones acerca del tema Sodian, 2005; Wellman, 2002; Wellman et al., 2001). Sin 

embargo, numerosas investigaciones, como veremos a continuación, han demostrado 

que los niños antes del cuarto cumpleaños ya presentan determinadas conductas que 

ponen en evidencia la existencia de ciertas habilidades precursoras de la TM (Aguado, 

2008; Pascual, 2004; Sodian y Thoermer, 2008). 

En los siguientes apartados intentaremos describir la secuencia evolutiva de la 

TM. En esta revisión, en primer lugar, comenzaremos comentando las principales 

habilidades consideradas como precursoras de la comprensión de la mente. En segundo 

lugar, describiremos el desarrollo de la TM, aproximadamente hasta los 5 años. En 

                                                           
3En sintonía con esta visión gradualista, el conjunto de autores de este trabajo partimos de la idea de 
conceptualizar la TM como una comprensión que alude a un amplio conjunto de estados mentales. 
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tercer lugar, recogeremos los principales hitos cognitivos sobre la comprensión de la 

mente que se aprecian en el desarrollo después de los 5 años hasta la adolescencia. En 

cuarto lugar, describiremos brevemente el desarrollo de la TM después de la 

adolescencia. 

1.3.1. Principales habilidades o hitos precursores de la teoría de la mente 

En general, parece haber un acuerdo creciente en que la TM no aparece de forma 

repentina entre los 3 y los 5 años de edad. De acuerdo con Carpendale y Lewis (2006) y 

Sodian (2005), durante los 2 primeros años de vida emerge un importante nivel de 

desarrollo en comprensión de la mente. Por esta razón, numerosos estudios se han 

centrado en identificar qué tipo de habilidades socio-cognitivas tempranas podrían 

incidir o están implicadas en el posterior desarrollo de la comprensión de la mente  

infantil. En la literatura científica se pueden consultar distintas revisiones acerca del 

origen de la comprensión de la mente (por ej., Flavell, 2000, 2004; Meltzoff, Gopnik y 

Repacholi, 1999; Moore, 1996; Tirassa, Bosco y Colle, 2006). 

Por tanto, uno de las cuestiones centrales en esta área de investigación gira 

entorno a explicar cómo los niños descubren la mente antes de cumplir su cuarto 

cumpleaños. Desde el nacimiento, los niños muestran una preferencia hacia las caras 

humanas (Johnson y Morton, 1991) y durante los primeros meses de vida identifican 

como fuentes principales de información social: la mirada, la voz y las expresiones 

faciales (Hood, Willen y Driver, 1998; Walker-Andrews y Lennon, 1991). Además, 

perciben a las personas como seres iguales a ellos mismos y por esta razón son capaces 

de imitar las acciones como enseñar la lengua (Meltzoff, 2002; Meltzoff y Gopnik, 

1993)4. Incluso los bebés más pequeños diferencian los humanos de los objetos 

imitando, así, las acciones humanas pero no las acciones realizadas por objetos 

(Legerstee, 1991). 

                                                           
4 Los bebés conceptualizan a las demás personas como seres iguales a ellos mismos, por analogía, 
relacionando las acciones observadas de los demás con las propias. Primeramente, comprenden la 
relación que existe entre las acciones de uno mismo y las experiencias mentales propias y después 
atribuyen los estados mentales propios a los demás. 
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Cómo veremos a continuación, aparte de las habilidades anteriores, se han 

identificado otras habilidades que, para algunos autores, no muestran un razonamiento 

completo sobre la mente (Charman, Baron-Cohen, Sweettenham, Baird, Cox y Drew, 

2000; Tirassa et al., 2006; Sodian, 2005) pero sí indican que los niños diferencian entre 

los propios estados mentales y los de los demás (consultar Poulin-Dubois, 1999 citado 

en Flavell, 1999) ya que implican la comprensión de las personas como agentes 

intencionales (Tomasello, 1995)5. Por esta razón, estas habilidades son consideradas 

como precursoras de una TM (Carpenter, Nagell y Tomasello, 1998; Tomasello, 

Carpente, Call, Behne y Moll, 2005). A continuación, vamos a tratar las principales 

habilidades precursoras que diversos investigadores han destacado. 

1.3.1.1. Atención conjunta 

Uno de los hitos clave en el desarrollo de la comprensión infantil de la mente es la 

emergencia de la atención conjunta (Baron-Cohen, 1989; Camaioni, 1992; Tomasello, 

1995). A pesar de que a los 5 meses los niños prestan atención a los objetos que los 

adultos manipulan ante su mirada, hasta los 9 meses no emerge la atención conjunta 

propiamente dicha (Carpenter et al., 1998). Antes de los 9 meses, los bebés no son 

capaces de prestar atención de forma simultánea al objeto y al adulto y, por esta razón, 

alternan la mirada entre los objetos y los adultos (Tomasello, 1999). Sin embargo, según 

el desarrollo habitual, entre los 9 y los 12 meses de edad las interacciones pasan a ser de 

interacciones diádicas (es decir, el niño con el objeto o bien el niño con el adulto) a 

triádicas (Carpenter et al., 1998; Desrochers, Morissette y Ricard, 1995; Legerstee, 

Varghese y van Beek, 2002; Scaife y Bruner, 1975; Trevarthen, 1979 citado en 

Tomasello y Carpenter, 2007) y es entonces cuando el niño y el adulto prestan atención 

al mismo referente simultáneamente, es decir de forma conjunta. Además, el niño 

entiende que tanto él como el adulto están atendiendo de forma intencionada 

(Tomasello, 1995; Tomasello y Carpenter, 2007). Para estos autores los episodios de 

atención conjunta reflejan el comienzo de la comprensión de la mente. Aunque cabe 

                                                           
5 Las competencias socio-cognitivas que se manifiestan durante los primeros años de vida indican que los 
niños comprenden que los estados mentales están representados como experiencias internas y que juegan 
un papel en las interpretaciones del comportamiento. Sin embargo, según Perner (1991) este fenómeno no 
indica la comprensión de la intencionalidad en el sentido de actitudes proposicionales. 
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enfatizar que los pequeños empiezan a comprenden a los demás como seres 

intencionales, pero no como seres mentales, comprensión mucho más compleja que se 

dará aproximadamente a los 4 años (Tomasello, 1995). 

La emergencia de la atención conjunta es considerada como un cambio importante 

en el desarrollo cognitivo y social ya que la atención conjunta, junto a la habilidad de 

seguir la dirección de la mirada, el uso de gestos para indicar o señalar y la habilidad 

para alternar la mirada entre una persona y un objeto permiten a los más pequeños 

coordinar sus atenciones con las de los demás (Morales, Mundy, Delgado, Yale, 

Messinger, Neal, Schwartz, 2000). A partir de este momento, la naturaleza de las 

interacciones que los bebés establecerán con las demás personas cambiará (Carpendale 

y Lewis, 2006). Al mismo tiempo, estas interacciones contribuirán significativamente al 

posterior desarrollo de determinadas habilidades tanto socio-cognitivas como 

lingüísticas (Carpendale y Lewis, 2006; Carpenter et al., 1998; Charman et al., 2000; 

Colonnesi Rieffe, Koops y Perucchini, 2008; Moore y Dunham, 1995; Sigman y 

Ruskin, 1999).  

Pocos estudios muestran una relación directa entre estas habilidades pre-

mentalistas o precursoras y la comprensión de la mente en etapas posteriores. Como 

indican Charman y colaboradores (2000), la mayoría de estudios pretenden relacionar 

estas habilidades pre-mentalistas y TM a través del lenguaje, pero no de forma directa. 

En esta línea, estos autores, mediante un estudio longitudinal, mostraron que la atención 

conjunta, la imitación y el juego simbólico a los 20 meses de edad están íntimamente 

asociados con el rendimiento en TM a los 4 años. Los autores llegaron a la conclusión 

de que estos tres hitos cognitivos, y especialmente la atención conjunta, se pueden 

considerar precursores de la comprensión de la mente infantil. En esta misma dirección, 

dos estudios posteriores también hallaron una correlación significativa entre la atención 

social, a los 12 y a los 14 meses de vida, y la comprensión de la mente a los 4 años 

(Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii, Lalonde, 2004; Wellman, Lopez-Duran, LaBounty y 

Hamilton, 2008). Finalmente, desde el campo del autismo, también se han encontrado 

relaciones entre los déficits en TM y los déficits en atención conjunta (por ej., Baron-

Cohen, 1989; Mundy, Sigman y Kasari, 1994). 
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1.3.1.2. Comunicación intencional no verbal 

En el marco de la atención conjunta, entre el final del primer año de vida y el 

inicio del segundo, los niños empiezan a emplear gestos con una intencionalidad 

claramente comunicativa para dirigir la atención del adulto hacia un objeto o evento 

fuera de las entidades implicadas en las interacciones tríadicas (Carpenter et al., 1998; 

Morissette, Ricard y Decarie, 1995; Murphy y Messer, 1977; Scaife y Bruner, 1975). El 

uso y comprensión de los gestos deícticos tales como señalar, indicar, mostrar o ofrecer 

han cobrado especial relevancia en el ámbito de la comprensión infantil de la mente 

(Carpendale y Lewis, 2006; Carpenter et al.,  1998). 

El gesto de indicación es un acto comunicativo intencional (Bates, Benigni, 

Bretherton, Camaioni y Volterra, 1979). La señalización inicial en los bebés es 

denominada proto-imperativa y tiene como objetivo dirigir la atención del otro hacia un 

objeto en concreto, ya sea para pedirlo o para ordenar a la otra persona que realice una 

acción determinada con él (Bates, et al., 1979; Camaioni, 1997). Posteriormente, se 

desarrollará un tipo de gesto llamado proto-declarativo el cual se emplea para compartir 

con la otra persona el interés o la atención de un objeto o de un evento en concreto 

(Bates et al., 1975; Camaioni, 1997). 

Sin embargo, sólo el gesto con una función declarativa es considerado como 

precursor de la TM por varias razones (Baron-Cohen, 1991; Camaioni, 1997; Martí, 

1997; Tomasello et al., 2005). En primer lugar, el uso de gestos proto-declarativos 

implica que los pequeños conciben a las demás personas como seres intencionales los 

cuales posen estados psicológicos o mentales distintos a los propios (Camaioni, 1993; 

Camaioni et al., 2004; Desrochers et al., 1995). En segundo lugar, los niños entienden 

que pueden incidir en los estados de las demás personas. Y en tercer lugar, como se ha 

comentado, la finalidad de los gestos proto-declarativos no es compartir el objeto en sí, 

sino su interés o atención (Camaioni, 1997; Legerstee y Barillas, 2003; Liszkowski, 

Carpenter, Henning, Striano y Tomasello, 2004). Además, los resultados de los estudios 

realizados con niños autistas indican que estos niños tienen dificultades severas tanto en 

la comprensión como producción del gesto indicativo, pero no en el caso del imperativo 

(Baron-Cohen, 1989; Charman, Baron-Cohen, Swettenham, Baird, Cox y Drew, 1997). 
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En esta línea, en un estudio realizado por Camaioni y colaboradores (2004), se 

examinó la relación entre la comprensión infantil de la mente y la habilidad para 

comprender y producir el gesto para indicar (tanto con una intención declarativa como 

una intención imperativa). Los resultados mostraron que tanto a los 12 meses como a 

los 15 meses, los niños que empleaban el gesto de indicación declarativo con mayor 

frecuencia presentaban niveles superiores en comprensión de la intencionalidad.  

No obstante, para otros autores el gesto para indicar no implica la comprensión de 

las personas como seres intencionales, sino más bien lo consideran como un reclamo del 

pequeño hacia el adulto para que realice algún tipo de comportamiento hacia él, como 

por ejemplo mirarle a los ojos o sonreírle (Moore y Corkum, 1994; Moore y 

D’Entremont, 2001). 

A pesar de la importancia del gesto de indicación, como sugieren Colonnesi y 

colaboradores (2008), existe poca evidencia empírica que demuestre la relación directa 

entre el gesto declarativo y la TM. En su trabajo indagaron acerca de la relación entre 

dos habilidades precursoras del desarrollo de la comprensión de la mente y la TM. Más 

específicamente, evaluaron, por un lado, el gesto de indicación (incluyendo el uso y 

producción del gesto declarativo e imperativo) y la comprensión de la intencionalidad, a 

los 12 y a los 15 meses de vida; y por otro lado, la comprensión de los estados mentales 

a los 39 meses (comprensión de la percepción, comprensión de la intención y la 

habilidad infantil para explicar las acciones de otras personas en términos de estado 

mental). Los resultados indicaron que la comprensión del gesto de indicación empleado 

por un adulto para solicitar alguna cosa, a los 12 y a los 15 meses de vida, era una 

variable predictiva de la comprensión de la mente a los 39 meses de edad. Sin embargo, 

a diferencia de las expectativas de los autores, la comprensión y uso del mismo gesto 

con una función declarativa no resultó ser un factor con valor predictivo del rendimiento 

posterior en TM. Por lo que respecta a la comprensión de las intenciones de las demás 

personas, también se mostró su valor predictivo en la comprensión de la percepción y de 

las intenciones a los 39 meses. 
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1.3.1.3. Comprensión de las acciones como intencionales 

En relación con los resultados anteriores, parece ser que la comprensión de la 

intencionalidad de las acciones es otra habilidad que podría estar contribuyendo en el 

desarrollo de la TM (Carpenter, Akhtar y Tomasello, 1998; Tomasello, 1995).  

Un precursor de la comprensión de las intenciones, como apuntan Bellagamba, 

Camaioni y Colonnesi (2006), es la habilidad para diferenciar las personas de los 

objetos inanimados. Esta habilidad se desarrolla durante el primer año de vida 

(Legerstee, 1991, Woodward, 1998). Ya en los primeros meses de vida, los bebés 

muestran un mayor interés por los estímulos sociales a los estímulos no sociales 

(Astington, 1993), de manera que los rostros, las voces y los movimientos humanos se 

convierten en estímulos interesantes para ellos (Hood et al., 1988; Walker-Andrews y 

Lennon, 1991).  

En esta línea, diversos estudios han mostrado como los más pequeños reaccionan 

de manera diferente y esperan comportamientos distintos cuando están delante de 

personas que cuando están delante de objetos (Legerstee, 1991, 1992; Spelke, Philips, 

Woodward, 1995). Así, por ejemplo, Legerstee (1991) en su estudio, los niños con 

edades entre 5 y 8 semanas de vida imitaron los movimientos producidos por un adulto 

con la boca y con la lengua, pero no cuando éstos fueron producidos por un objeto. En 

otro estudio (Legerstee, 1992), conducido por la misma autora, se mostró cómo los 

bebés reaccionaban de forma distinta cuando desaparecía una persona que cuando lo 

que desaparecía era un objeto. En esta misma dirección, otras investigaciones han 

identificado que los bebés esperan que las personas se desplacen de forma 

independiente mientras que los objetos no (Poulin-Dubois, Lepage y Ferland, 1996; 

Poulin-Dubois y Shultz, 1988; Spelke et al., 1995). En suma, las conclusiones de estos 

trabajos son ejemplos claros de cómo los bebés, de forma temprana, discriminan los 

estímulos sociales de los no sociales. 

Más tarde, entre los 9 y los 12 meses de edad los niños empiezan a comprender 

que detrás de las acciones de las demás personas hay intenciones y que esas intenciones 

pueden ser distintas a las de uno mismo (Tomasello, 1995). Los primeros indicios de 

esta comprensión emergen entre los 14 y los 18 meses, período durante el cual los 
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pequeños son capaces de comprender que las intenciones de una persona no tienen que 

corresponderse con la situación real (Carpenter et. al, 1998; Bellagamba y Tomasello, 

1999; Olineck y Poulin-Dubois, 2005).  

Uno de los primeros autores centrados en indagar en la comprensión infantil de 

las intenciones de las demás personas es Meltzoff (1995). Más específicamente, su 

trabajo mostró que los niños de 18 meses son capaces de comprender la intención de un 

adulto. En concreto, en su estudio, los niños observaron a un adulto que intentaba 

realizar una acción determinada, pero que nunca llevó a cabo. Después, los niños tenían 

que realizar la acción pretendida por el adulto. La mayoría de los niños (el 80 %) 

realizaron correctamente la acción intencionada, a pesar de no haber visto por completo 

la secuencia de acciones, mientras que el 20 % restante imitaron el acto fallido o la 

acción accidentada. Estos resultados sugieren que los pequeños, a los 18 meses, ya 

comprenden que las acciones de los demás son intencionales y que están orientadas 

hacia un objetivo. 

En el estudio posterior de Carpenter y colaboradores (1998), también se exploró la 

comprensión de la intencionalidad a los 14 y a los 18 meses. Sus resultados, en 

consonancia con los de Meltzoff (1995), revelaron que los niños imitaban las acciones 

intencionadas pero no las accidentales y, en relación con éstas últimas, intentaron llevar 

a cabo la acción que el adulto pretendió antes de equivocarse. Es más, a diferencia de 

estudios anteriores, estudio aporta datos acerca de la comprensión de las intenciones en 

edades más tempranas.  

En esta misma dirección, la investigación de Johnson, Booth y O’Hearn (2001), 

por un lado, y el trabajo de Bellagamba y colaboradores (2006), por otro, corroboran los 

resultados anteriores indicando que a los 15 meses de vida los niños ya han adquirido la 

comprensión de las intenciones. No obstante, Bellagamba y Tomasello (1999), por su 

parte, identificaron una diferencia en el rendimiento en dicha comprensión entre los 12 

y los 18 meses. El patrón de resultados reveló que mientras a los 18 meses los niños 

eran capaces de inferir el objetivo de acción, a pesar de no haber observado la acción 

completamente acabada, a los 12 meses imitaron el acto fallido en vez de la acción 

pretendida.  
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Teniendo en cuenta los datos aportados por los trabajos anteriores, es plausible 

indicar que los niños mayores de 12 meses son capaces de ir más allá del acto fallido e 

inferir lo que realmente la otra persona pretendía hacer. Según los investigadores 

Carpenter, Call y Tomasello (2002) esta comprensión es crucial para la comprensión de 

las intenciones de las demás personas y, en definitiva, para la TM.  

Por tanto, podríamos decir que a partir del segundo año de vida los niños 

aprenden a discernir entre acciones intencionales y acciones no intencionales, a 

reconocer que las acciones de las personas persiguen un objetivo y que por tanto están 

orientadas hacia una meta y, por último, a atribuir intenciones a los demás. 

Pocos son los estudios empíricos que enfatizan una relación o una asociación 

directa entre la TM y la comprensión de la intencionalidad. Los resultados de dos 

estudios realizados por Olineck y Poulin-Dubois (2005, 2007) mostraron dicha relación. 

En concreto, hallaron una correlación positiva entre la comprensión infantil de las 

intenciones a los 14 y a los 18 meses con el uso de términos de estado mental a la edad 

de 32 meses. Por otro lado, sus resultados indicaron que aquellos niños, que a los 32 

meses de vida, emplearon más términos de estado mental obtuvieron puntuaciones 

superiores en TM a los 4 años. Los autores concluyeron que este patrón de resultados 

aporta evidencia a favor de la idea de que la interpretación que los niños realizan de las 

acciones de los demás se relaciona con la comprensión de la mente en edades más 

avanzadas.  

Por otro lado, Wellman, Philips, Dunphy-Lelii y Lalonde (2004) examinaron si 

existía alguna relación entre la capacidad de entender las acciones de los demás como 

intencionales y dirigidas hacia una meta y la TM. En consonancia con los estudios 

anteriores, esta comprensión, en una muestra de niños con 14 meses, se correlacionó 

positivamente con las tareas de TM, a los 50 meses. 

1.3.1.4. Referencia social 

Paralelamente, los pequeños empiezan a comprender que el adulto de referencia 

atribuye a las personas, objetos y situaciones cualidades positivas o negativas y que esta 

información se refleja en sus reacciones emocionales (Moses, Baldwin, Rosicky y 
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Tidball, 2001). Este fenómeno se denomina referencia social y su comprensión se puede 

observar a partir de los 12 meses de edad (Campos y Stenberg, 1981; Feinman, 1982; 

Moses et al., 2001). Este tipo de información les resulta de gran utilidad, especialmente, 

cuando los más pequeños no saben cómo actuar en momentos y situaciones de 

incertidumbre (Walden y Ogan, 1988). De esta forma, por ejemplo, cuando se 

encuentran ante un precipicio, si el padre o la madre les sonríe, lo cruzarán y se alejarán 

si, por el contrario, el padre o la madre les expresa miedo (Sorce, Emde, Campos y 

Klinnert, 1985). En relación con la TM, Moses y colaboradores (2001) argumentan que 

la referencia social entendida como la habilidad para interpretar el foco atencional del 

adulto, podría ser uno de los primeros pasos hacia el desarrollo de la comprensión 

infantil. 

Como se ha dicho, esta información la infieren, principalmente, de los mensajes 

emocionales que emiten los adultos (Baldwin y Moses, 1996; Campos y Stenberg, 

1982; Feinman, 1981; Hornik, Risenhoover y Gunnar, 1987; Moses et al., 2001; Sorce 

et al., 1985; Repacholi, 1998; Wellman y Philips, 2001). De hecho, los pequeños 

menores de 12 meses ya son capaces de descodificar información del tipo emocional 

(Balwin y Moses, 1996) como por ejemplo discriminar entre un abanico de expresiones 

faciales distintas (Kuchuk, Vibbert y Bornstein, 1986; Ludemann y Nelson, 1988) o 

distintos patrones de entonación (Fernald, 1993). 

Mumme y Fernald (1995 citado en Moses et al., 2001) enseñaron a bebés de 12 

meses un vídeo donde una actriz, en relación con un objeto, se mostraba contenta, 

neutral o temerosa. Después del visionado del material grabado, ofrecieron a los 

participantes los objetos empleados en el vídeo y los niños prefirieron jugar con 

aquellos objetos ante los cuales la actriz no se había mostrado temerosa. Resultados 

similares se hallaron con un estudio dirigido por Repacholi (1998). Este autor mostró a 

niños de 14 meses de vida dos cajas con un objeto distinto en el interior de cada una. El 

experimentador manifestó conductas de agrado cuando estaba explorando el contenido 

de una caja y conductas de desagrado cuando exploraba el objeto de la otra. De nuevo, 

los pequeños prefirieron explorar el contenido de la caja que causó una reacción de 

agrado en el experimentador. En el estudio realizado por Moses y colaboradores (2001) 

también se encontraron evidencias a favor del desarrollo de la referencia social a los 12 
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meses. De todas formas, para algunos autores, como por ejemplo Barresi y 

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

1.3.1.5. El juego simbólico o las actividades de simulación 

A partir del segundo año de vida, entre los 18 y los 24 meses, los niños empiezan 

a realizar juegos de ficción (Leslie, 1987) aunque otros autores han sugerido la 

presencia de actividades simbólicas antes de los 2 años (Yirmiya, Erel, Shaked y 

Solomonica-Levi, 1998). Los juegos de ficción suponen también uno de los primeros 

indicios de la capacidad de los niños para comprender el estado mental de otra persona 

(Leslie, 1988). Según Leslie (1987, 1994) existe un mecanismo representacional común 

en la TM y en el juego simbólico. Este mecanismo, en el juego simbólico, permite 

desacoplar la identidad real y la identidad ficticia y esta habilidad es equivalente a la 

habilidad necesaria para las tareas de creencia falsa. 

Sin embargo, para otros autores el comprender que un objeto determinado (por 

ejemplo, una pieza de un juego de construcción) pueda ser otra cosa (por ejemplo, un 

coche) no supone necesariamente que el niño emplee esa pieza de construcción como un 

coche ya que si los niños tuvieran una comprensión representacional de la simulación, 

entonces sería esperable que comprendieran las comprensiones falsas (Perner, 1991). 

Por otra parte, Harris y Kavanaugh (1993) están de acuerdo con Leslie (1988) 

acerca de que el niño coordina sus acciones con la simulación de otra persona, sin 

embargo, a diferencia de Leslie, para Harris y Kavanaugh (1993) este hecho no implica 

que el niño comprenda el estado mental de la otra persona. 

Pocos estudios longitudinales han analizado la relación entre TM y la presencia de 

actividades de simulación. Youngblade y Dunn (1995) encontraron que el hecho de 

participar en juegos simbólicos a los 2;9 años predijo el rendimiento en TM a los 3;4 

años. Los resultados se mantuvieron incluso cuando se controló la habilidad lingüística. 

Aunque, por otra parte, en el trabajo Astington y Jenkins (2000) no se identificó el 

juego simbólico (puntuación total en juego simbólico, planificación conjunta del juego 

y reparto explícito de los roles a desarrollar durante el juego) como una variable 

predictiva de la posterior comprensión de la mente. En este caso también se evaluaron a 
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niños de entre 2;9 años y 3;9 años en 3 momentos distintos durante 7 meses. No 

obstante, las medidas en TM sí predijeron la posterior planificación del juego y el 

reparto explícito de roles.  

1.3.1.6. Uso de términos mentales en los actos de habla espontáneos 

Según Whiten y Perner (1991), conceptos tales como saber, pensar o desear son 

empleados para designar el mundo mental. En relación con la adquisición de este tipo 

de expresiones lingüísticas, a partir del segundo año de vida, los niños empiezan a 

emplear términos mentalistas en sus conversaciones. Inicialmente, el uso de este tipo de 

términos queda reflejado en oraciones del tipo yo pienso o ¿sabes qué? para iniciar 

conversaciones (Shatz, Wellman y Silber, 1983). Progresivamente, el uso de este tipo de 

conceptos es cada vez más mentalista ya que claramente se emplean para designar tanto 

las propias creencias, pensamientos o emociones como los estados mentales ajenos 

(Bartsch y Wellman, 1995; Repacholi y Gopnik, 1997; Shatz et al., 1983). 

Bretherton y Beeghly (1982) encontraron que a los 2 años y a los 4 meses, más de 

la mitad de los niños, utilizaron verbos relacionados con los deseos como querer y 

desear. Bartsch y Wellman (1995) detectaron el uso de verbos referidos a deseos 

incluso antes de los 2 años, aunque los verbos relacionados con otros estados mentales 

como por ejemplo pensar y saber aparecen en el discurso infantil después de los 3 años. 

Por tanto, los resultados de estos estudios muestran que los deseos priman sobre las 

creencias. 

Varios estudios sugieren que el desarrollo de una TM estaría influenciado por la 

exposición de los niños a hablar sobre los estados mentales (esta cuestión se tratará en 

mayor profundidad en el capítulo 2). Por ejemplo, Ruffman, Slade y Crowe (2002) 

encontraron que el uso de verbos de estado mental, por parte de las madres, influye en el 

desempeño las tareas mentalistas. Además, Dunn y colaboradores (1991) encontraron 

que no sólo influye el habla materna, sino que también el empleo de este tipo de verbos 

para hablar acerca de los sentimientos de la familia o durante los juegos cooperativos 

con los hermanos o con sus iguales.  
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En relación con este aspecto, otros estudios han hallado resultados similares 

(Jenkins y Astington, 1996; Lewis, Freedman, Kyriakidou, Mariadaki-Kassotaki y 

Berridge, 1996; Perner, Ruffman y Leekman, 1994; Peterson, 2000). Según éstos, la 

posibilidad de participar en actividades con hermanos o iguales proporciona 

experiencias a través de las cuales se generan discursos acerca de los pensamientos y 

sentimientos de las otras personas (este tema será retomado más adelante, en el capítulo 

2 de este trabajo).  

1.3.1.7. Síntesis 

En resumen, diversos autores han identificado determinadas habilidades como 

posibles precursores de la TM (por ej., Baldwin y Moses, 1996; Tomasello, 1999). Se 

podría decir que los bebés, de forma temprana, se interesan, y muestran una cierta 

preferencia, por los estímulos sociales (Astington, 1993; Hood et al., 1998; Walker-

Andrews y Lennon, 1991), perciben a las demás personas como seres iguales a ellos 

mismos (Meltzoff, 2002; Meltzoff y Gopnik, 1993) y distinguen entre objetos y 

personas (Legerstee, 1991, 1992; Poulin-Dubois et al., 1996; 1998; Spelke et al., 1995).  

A pesar de estos primeros indicios importantes para el desarrollo socio-cognitivo 

infantil, entre los 9 y los 12 meses se produce uno de los primeros cambios 

fundamentales: la atención conjunta (Baron-Cohen, 1989; Camaioni, 1992; Carpendale 

y Lewis, 2006; Tomsello, 1995; Tomasello y Carpenter, 2007). En este tipo de 

interacciones, la capacidad de seguir la mirada del adulto, el uso de gestos para indicar 

y, en concreto, el gesto con una función declarativa (Baron-Cohen, 1991; Camaioni, 

1993, 1997; Camaioni et al., 2004; Desrochers et al., 1995; Legerstee y Barillas, 2003; 

Liszkowiski et al., 2004; Tomasello et al., 2005), la comprensión de las intenciones 

(Bellagamba et al., 2006; Bellagamba y Tomasello, 1999; Carpenter, et al., 1998, 2002; 

Johnson et al., 2001; Tomasello, 1995) y la referencia social (Campos y Stenberg, 1981; 

Fienman, 1982; Moses et al., 2001; Mumme y Fernald, 1995; Repacholi, 1998) se 

convierten en ejemplos claros en los cuales se manifiesta los primeros pasos hacia una 

comprensión de la TM. 

Después de estas primeras habilidades, los pequeños empiezan a participar en 

juegos simbólicos y en actividades de ficción (Leslie, 1987, 1988;  Yirmiya et al., 
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1998). Asimismo, durante los primeros años de vida, los pequeños también comienzan a 

emplear conceptos de estado mental en sus conversaciones espontáneas para hablar de 

sus estados mentales, pero también sobre los estados mentales de las demás personas 

(Bartsh y Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982; Repacholi y Gopnik, 1997; 

Shatz et al., 1983).  

1.3.2. Principales hitos evolutivos hasta aproximadamente los 5 años 

Numerosos estudios sugieren un cambio cualitativo en el funcionamiento 

mentalista de los niños entre los 3 y los 5 años (Wellman et al., 2001). Durante esta 

etapa, según la ontogénesis habitual, los niños entienden los conceptos de deseo y su 

relación con las creencias y con las emociones, comprenden que las creencias pueden 

ser falsas y son capaces de discernir entre la apariencia y la realidad de un objeto. 

Además, paralelamente, son más competentes en relación con la comprensión de las 

emociones. En definitiva, aprenden que las acciones se pueden explicar y predecir 

haciendo referencia a pensamientos, creencias, deseos y emociones. A continuación, 

comentaremos de forma más detallada estas comprensiones. 

1.3.2.1. Comprensión de los deseos 

Los deseos, al igual que las emociones, son los primeros estados mentales que 

aparecen en el habla espontánea del niño (Bartsch y Wellman, 1995; Bretherton et al., 

1991; Repacholy y Gopnik, 1997) y, en concreto, están estrechamente relacionados con 

la postura, comentada anteriormente, de Wellman (1990).  

En relación con el desarrollo de los deseos, hacia los 2 años y medio, los niños 

hablan de forma espontánea sobre sus deseos, así como de los deseos de los demás 

(Bretherton y Beeghly, 1982). Sin embargo, como se ha comentado con anterioridad, se 

ha hallado el uso de verbos referidos a deseos incluso antes de los 2 años (Bartsch y 

Wellman, 1995). De hecho, Repacholi y Gopnik (1997) han encontrado que hacia los 18 

meses los niños ya son capaces de comprender que una persona puede tener deseos 

distintos e incluso contradictorios a los suyos. En su estudio, los autores utilizaron una 

muestra de niños con edades comprendidas entre los 14 y los 18 meses. Los 

experimentadores les mostraron dos boles llenos de comida: en uno había caramelos y 
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en el otro brócoli. Los niños prefirieron, naturalmente, los caramelos antes que el 

brócoli. Contrariamente a los deseos de los niños, de forma intencionada, el 

experimentador mostró agrado al probar el brócoli y desagrado al comer los caramelos. 

A continuación, el experimentador acercó los boles al niño y le pidió un poco de 

comida. Los niños de 18 meses le acercaron el bol que contenía brócoli, mientras que 

los de 14 meses le acercaron el de caramelos. Este patrón de resultados deja constancia 

que, por un lado, alrededor de los 18 meses los pequeños empiezan a comprender que 

los deseos de uno mismo son estados internos subjetivos y no tienen que ser iguales que 

los de otra persona y por otro, que los objetos son deseables o indeseables en función de 

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

Después de este hito, según distintos autores (Hadwin y Perner, 1991; Wellman y 

Banerjee, 1991; Wellman y Wolley, 1990; Yuill, 1984), entre los 2 y los 3 años, 

empiezan a concebir la relación que existe entre los deseos y las emociones 

subsecuentes y, además, tienen una comprensión implícita acerca de la relación entre el 

deseo y la acción (Wellman y Wolley, 1990). A partir de los 3 años, se empieza a 

desarrollar una comprensión más sofisticada, de manera que los niños conceptualizan 

los deseos como una representación mental. Asimismo, según Perner (1991) los 

pequeños empiezan a comprender que los objetos no son deseados o no per se, sino que 

los deseos, entendidos como estados mentales subjetivos, determinan la deseabilidad o 

no del objeto (Perner, 1991; Perner, Zaunery Sprung, 2005). 

En relación con la predicción de las emociones según los deseos, los trabajos de 

Stein y Levine (1987, 1989) indican que los niños de 3 años comprenden la relación que 

existe entre las emociones y el logro o no de la meta u objetivo propuesto. De forma 

similar, los resultados hallados por Wellman y Wolley (1990) y Wellman y Bartsch 

(1988) sugieren que a los 3 años los niños atribuyen las emociones según si los deseos 

del personaje se han cumplido o no. Otras investigaciones, como por ejemplo la de 

Hadwin y Perner (1991), sugieren que esta comprensión, es decir la relación entre el 

cumplimiento o no de los deseos y las emociones que se derivan, aparece antes que la 

comprensión de las creencias falsas. Sin embargo, otros experimentos realizados indican 

que esta comprensión es mucho más tardía, especialmente, en aquellas situaciones en 
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las que los deseos del personaje vulneran las convicciones sociales (Yuill, 1984; Perner, 

Peerbhoy y Lichterman, 1991 citado en Perner et al., 2005).  

Por otro lado, en cuanto a la adquisición de la comprensión de los deseos, en 

comparación con otros estados mentales, existen dos posturas contradictorias. En 

algunos casos, se ha comprobado que la comprensión de los deseos aparece en el 

desarrollo de la TM antes que la comprensión de otros estados mentales (Bartsch y 

Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982) y, más concretamente, antes que la 

comprensión de la creencia falsa (Perner, et al., 2005; Rakoczy, Warneken y Tomasello, 

2007; Rieffe, Terwogt, Koop, Stegge y Oomen, 2001; Wellman y Liu, 2004). Por el 

contrario, otra línea sugiere que esta comprensión se daría al mismo tiempo que, por 

ejemplo, la comprensión de la creencia falsa (Lichterman, 1991 citado en Doherty, 

2009). 

Algunos autores abogan por la naturaleza representacional de los deseos para 

explicar el desfase evolutivo con respecto a otros estados mentales. En esta dirección, 

según Perner (1991), la razón por la cual se comprenden antes los deseos que las 

creencias es porque las creencias pueden ser falsas y, por tanto, no corresponderse con 

la realidad, mientras que esto no sucede con los deseos. Por otra parte, Wellman (1990) 

sostiene que para considerar las creencias hace faltar recurrir a representaciones 

internas, que pueden o no corresponderse con la realidad. Sin embargo, en el caso de los 

deseos no es necesario representarse mentalmente el objeto deseado sino la disposición 

de la persona hacia el objeto deseado.  

Rivière, Arias y Sarriá (2007) sugieren que cuando existen dos deseos 

contradictorios y se debe predecir correctamente las emociones subsecuentes en función 

del logro o no logro de éstos, los niños deben descentrarse del deseo de un personaje 

para considerar el deseo del otro. Para los autores, esta habilidad se asemeja a la 

habilidad que se requiere en las tareas de creencia falsa. En consecuencia, continuando 

con la aseveración de los autores, la edad para resolver correctamente las tareas de 

creencia falsa podría ser similar a la necesaria para resolver con éxito las tareas de 

predicción emocional según deseos contradictorios.  
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En resumen, los estudios anteriores indican que los deseos son conceptualizados 

como estados psicológicos y subjetivos entre los 2 y 3 años. Además, durante este 

periodo los niños explican y predicen el comportamiento mediante la atribución de 

deseos. 

1.3.2.2. Comprensión de la relación entre ver y saber 

Entre los 3 y los 4 años, en el desarrollo típico, los niños empiezan a comprender 

como el conocimiento está estrechamente relacionado con la experiencia, es decir 

comprenden que existe una relación entre ver y saber. La evidencia de esta conclusión 

deriva principalmente de tres líneas distintas de investigación.  

Los primeros aportes coherentes con esta aseveración provienen del estudio 

realizado por Wimmer, Hogrefe y Perner (1988). En concreto, llevaron a cabo tres 

estudios experimentales con niños de 3 a 5 años para indagar acerca de la habilidad 

infantil para discernir entre la ignorancia y el conocimiento. Para tal fin, se mostró la 

misma caja a dos niños, ambos presentes en la misma sala. El contenido de esa caja se 

mostró unas veces a un niño y otras a los dos niños. La tarea consistió en juzgar si 

ambos o el segundo niño conocían o no el contenido de la caja. En general, los 

resultados indican que la mayoría de los niños de 3 años no superaron con éxito la tarea 

ya que afirmaron conocer el contenido de la caja, a pesar de no haberlo visto, o bien 

indicaron que el primer niño, el cual tuvo acceso al contenido de la caja, no sabía lo que 

había en ella. Sin embargo, los niños de 4 años obtuvieron mejores resultados en este 

tipo de tarea. 

Por otro lado, desde la perspectiva visual de Flavell (1978), se identifican dos 

niveles en la asociación entre ver y saber. El primer nivel (Level 1) permite a los niños 

inferir lo que saben las otras personas según su experiencia visual. Y el segundo nivel 

(Level 2) ayuda a entender que un mismo objeto puede ser percibido o visto de manera 

distinta en función de la perspectiva visual adoptada. Según esta postura, los niños de 3 

años ya han adquirido por completo el primer nivel, pero no el segundo, el cual no se 

dará antes de los 4 años.  
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Una tercera línea, que evidencia la habilidad para entender que nuestro 

conocimiento deriva de la experiencia, proviene de trabajos empíricos posteriores al de 

Wimmer y colaboradores (1988). A diferencia del estudio de éstos, los trabajos de 

Pillow (1989), Wellman y Bartsch (1988) y Pratt y Bryant (1990) hallaron que la 

relación entre ver y conocer ya se manifiesta a los 3 años.  

No obstante, Tomassello y Haberl (2003) hallaron que ya en el segundo año de 

vida existe dicha comprensión. En concreto, estos autores encontraron que los niños de 

entre 12 y 18 meses mostraron durante más tiempo un juguete nuevo al adulto, cuando 

éste se había ausentado de la sala mientras el objeto había sido introducido, que cuando 

el juguete había sido introducido cuando el adulto estaba presente. Otro estudio que 

demuestra una comprensión temprana fue desarrollado por Poulin-Dubois y 

colaboradores (2007). Estos autores concluyeron que entre los 18 y los 24 meses, pero 

no antes, los niños comprenden dicha asociación. No obstante, a pesar de la posible 

comprensión temprana de la relación entre ver y saber en el desarrollo, en la mayoría de 

los casos se considera que emerge aproximadamente a los 3 años (Baron-Cohen, 2001). 

1.3.2.3. Comprensión de las creencias y de las creencias falsas de primer orden 

La habilidad para distinguir entre las creencias y la realidad es crítica para el 

desarrollo de la TM. Explicar y predecir el comportamiento humano implica el uso de 

verbos o expresiones de estado mental, como por ejemplo creer (Whiten y Perner, 

1991). Como hemos comentado anteriormente, las creencias son actitudes 

proposicionales, es decir son representaciones mentales que tenemos acerca de la 

realidad. Éstas pueden ser verdaderas y, por tanto, corresponderse con la realidad o bien 

pueden ser falsas o incorrectas y no corresponderse con la realidad. 

Entonces, nuestras conductas, así como la de los demás, también pueden estar 

motivadas por creencias (Wellman, 1990), es decir por nuestra forma de representarnos 

la realidad. Entre los 3 y los 4 años, los niños empiezan a emplear la información sobre 

las creencias para explicar y predecir el comportamiento de las demás personas. Y, en 

relación con las creencias, algunos autores han estudiado la comprensión de las 

creencias verdaderas y otros se han centrado en el estudio de las creencias falsas.  
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El estudio de Wellman y Wolley (1990) es uno de los trabajos interesados en 

indagar en la comprensión de las creencias verdaderas. Los autores mostraron dos 

puertas cerradas a los participantes de la investigación, los cuales debían escoger o 

decidir qué puerta ocultaba un caramelo. A diferencia de las tareas de creencia falsa 

(que comentaremos a continuación), no se mostraba dónde estaba en realidad guardado 

el caramelo. Después de escoger una de las puertas se les explicó que un personaje se 

pensaba que el caramelo estaba en la otra puerta. Entonces, se les preguntaba a dónde 

creían ellos que el protagonista iría a buscar el caramelo. Los niños más pequeños 

respondieron que el personaje escogería la misma puerta que ellos, mientras que a partir 

de los 3 años y medio los niños escogieron la puerta que el personaje creía que ocultaba 

el caramelo. Por otro lado, Wellman y Liu (2004) también indicaron que la comprensión 

de las creencias se da después de la comprensión de los deseos y antes que la 

comprensión de las creencias falsas. 

No obstante, el principal tema de investigación en el campo del desarrollo de la 

comprensión de la mente durante más de dos décadas ha sido la comprensión de las 

creencias falsas. El auge del estudio de las creencias falsas empezó con el trabajo de 

Wimmer y Perner (1983). Estos autores, acorde con los criterios propuestos por Dennett 

(1978) para atribuir una TM6, desarrollaron el paradigma de la falsa creencia. En la tarea 

empleada por Wimmer y Perner (1983), denominada tarea de cambio de localización o 

de ubicación, se cuenta al niño que un personaje, llamado Maxi, guarda una tableta de 

chocolate que había comprado su madre en el armario verde de la cocina. Luego, Maxi 

sale a jugar al jardín y mientras está fuera su madre coge el chocolate para hacer un 

pastel y lo guarda en el armario azul. A continuación, la madre sale a comprar huevos y 

Maxi regresa a la cocina porque quiere un poco de chocolate. Entonces, se le pregunta 

al niño ¿Dónde cree Maxi que está el chocolate? 

En su primer experimento, los resultados obtenidos revelaron que ningún niño de 

3 a 4 años respondió correctamente a la pregunta experimental indicando que Maxi 

buscaría el chocolate donde lo había guardado su madre. En el caso de los niños entre 4 

                                                           
6 Dennet (1981) indica que una persona posee una TM cuando es capaz de tener una creencia sobre la 
creencia de otra persona y predecir, independientemente del estado real de los hechos, el comportamiento 
de la persona en función de su creencia. 
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y 6 años, el porcentaje de éxito ascendió hasta alcanzar el 57 % y en el caso de los niños 

mayores, entre los 6 y los 9 años, contestaron de forma apropiada un 86 %. Los autores 

del estudio concluyeron que los niños menores de 4 años no son capaces, aún, de 

representarse la creencia del personaje de la historia. 

Posteriormente, Perner y colaboradores (1987) introdujeron varias modificaciones 

a la tarea anterior para cerciorarse de que el fracaso de los niños menores de 4 años no 

fuese atribuible a la incapacidad de representar la creencia del personaje de la historia. 

Concretamente, introdujeron preguntas de control, se explicitó las expectativas del 

personajes en relación con la ubicación del chocolate y se substituyó la pregunta 

experimental ¿Dónde cree Maxi que está el chocolate? por ¿Dónde buscará Maxi el 

chocolate? A pesar de estas modificaciones, los niños de 3 años contestaron de nuevo 

que Maxi iría a buscar el chocolate en el armario, donde la madre lo guardó. Estos 

resultados, juntamente con los anteriores, llevaron a los autores a concluir que antes de 

los 4 años no se logra comprender las creencias falsas y que entre los 4 y los 6 años se 

observa un cambio cualitativo en las facultades mentalistas de los niños.  

De acuerdo con Wimmer y Perner (1983), resolver exitosamente este tipo de tarea 

es un marcador de la presencia de la TM porque esta prueba requiere que los niños 

diferencien entre lo que el personaje de la historia cree, o su actitud proposicional, 

acerca de la localización del chocolate y lo que los propios niños creen. Por tanto, para 

contestar correctamente la pregunta planteada, deben, en primer lugar, darse cuenta de 

que el personaje tiene una creencia falsa y distinguirla de la propia y, en segundo lugar, 

deben representarse la creencia que Maxi tiene sobre la ubicación de la tableta de 

chocolate y predecir su conducta.  

Los autores Hughes, Adlam, Happé, Jackson, Taylor y Caspi (2000) sometieron 

este tipo de tareas a un análisis test-retest. Los resultados derivados del análisis 

indicaron que estas tareas tienen un nivel óptimo de consistencia interna en el caso de 

las preguntas de atribución de creencias falsas a otras personas. Además, se obtuvo una 

correlación alta en el test-retest. A juzgar por los autores del trabajo, estos resultados 

indican que estas tareas son un instrumento fiable para evaluar la comprensión de las 

creencias falsas. 
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A partir del trabajo pionero de Wimmer y Perner (1983), esta situación 

experimental se ha constituido como una de las tareas paradigmáticas para evaluar la 

comprensión de la creencia falsa, tanto en poblaciones con un desarrollo típico como en 

poblaciones con trastornos. En esta tarea, así como en sus múltiples versiones, se evalúa 

la comprensión de la creencia falsa de primer orden. Las creencias de primer orden son 

del tipo Maxi cree que el chocolate está en el armario verde, donde existe una relación 

entre un contenido proposicional, en este caso el chocolate está en el armario verde y 

una actitud proposicional, siguiendo el ejemplo, cree. En definitiva, se conceptualiza 

como de primer orden porque implica un único nivel de recursividad. 

Resultados similares a los de Wimmer y Perner (1983) fueron hallados por los 

autores Baron-Cohen y colaboradores (1985). En su investigación adoptaron el 

paradigma de Wimmer y Perner (1983), aunque simplificaron la tarea creando, así, la 

tarea de Sally y Ann. El esquema es similar a la tarea de Wimmer y Perner (1983) sin 

embargo, en este caso, los autores simplificaron los aspectos narrativos de la tarea para 

reducir las demandas cognitivas. En concreto, en esta tarea se explica que dos 

personajes (Sally y Ann) están en una habitación. Uno de los personajes tiene una 

canica que el otro personaje no tiene. El personaje guarda la canica en su cesta o bolsa y 

después sale de la habitación. En su ausencia, el personaje que se queda en la habitación 

coge la canica y la guarda en su cesta o bolsa. A continuación, regresa el otro personaje 

y quiere coger su canica. Después de explicar la secuenciación de sucesos se pregunta 

¿Dónde buscará el personaje su canica? y también se incluyen dos preguntas de control 

¿Dónde está la canica realmente? y ¿Dónde estaba la canica al principio? En este 

trabajo se utilizaron niños autistas y a niños con síndrome de Down para comparar su 

rendimiento con el de un grupo de niños con un desarrollo típico. Centrándonos en los 

resultados de la muestra de niños sin trastorno, los autores hallaron que el 85 % de los 

niños superaron con éxito esta tarea a los 4 años y 6 meses de edad. 

Otro tipo de tarea empleada para evaluar la comprensión de las creencias falsas de 

primer orden y reducir las demandas cognitivas son las tareas de contenido inesperado 

(Hogrefe, Wimmer y Perner, 1986; Perner et al., 1987). En éstas, se muestra un 

contenedor familiar, como por ejemplo, un tubo típico de Lacasitos® y se les pregunta 

qué creen que hay dentro del tubo. Luego, se les muestra el contenido real del tubo, por 
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ejemplo un lápiz. Seguidamente, se les pide que digan qué creían que había dentro del 

tubo antes de abrirlo y qué pensaría otro niño, que no ha visto el contenido del tubo, qué 

hay en el tubo,. Según los estudios este tipo de tareas (Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 

1987) implican una demanda cognitiva menor que en la tarea de cambio de localización. 

A pesar de las modificaciones realizadas, respecto a la tarea anterior, los primeros 

estudios realizados con este método obtuvieron resultados similares a los obtenidos con 

la tarea de Wimmer y Perner (1983). 

Sin embargo, en este tipo de tarea se observan dos ventajas respecto a las tareas de 

cambio de localización. En primer lugar, la atribución de la falsa creencia se hace a otra 

persona, en lugar de un muñeco o dibujo. Y, en segundo lugar, cómo muy bien indican 

Rivière, Barquero y Sarriá (1994), la prueba de contenido inesperado plantea una 

situación en la que los niños acceden a su propio estado de conocimiento inicial, acerca 

del contenido del tubo, para atribuir correctamente una falsa creencia a otra persona. Es 

decir, atribuyen a la otra persona una creencia falsa que ellos mismos ya han 

experimentado antes. Sin embargo, pasar por la experiencia de creencia falsa antes de 

atribuirla a otra persona no garantiza que esta atribución posterior se realice 

correctamente a los 3 años (Sullivan y Winner, 1991).  

En el estudio de Perner y colaboradores (1987) aunque el 72 % de menores de 3 

años contestaron correctamente a la pregunta de falsa creencia propia, el 55 % fueron 

incapaces de predecir que otra persona creería que había Lacasitos®, u otro contenido 

similar, y sus respuestas se basaron en el estado real de los hechos. Según estos 

porcentajes anteriores, se podría pensar que primero se comprenden las falsas creencias 

propias y luego la de los demás (Perner et al., 1987; Wimmer y Hartl, 1991). Otros 

estudios, en cambio, no hallaron esta progresión, indicando que reconocer las creencias 

falsas propias resulta tan complicado como atribuir creencias falsas a las demás 

personas (Gopnik y Astington, 1988; Wimmer y Hartl, 1991).  

Desde la aparición del estudio de Wimmer y Perner (1983), durante los años los 

años 80 y 90, numerosos estudios se centraron a corroborar la emergencia de la 

comprensión de la falsa creencia a los 4 años, mientras que otros se centraron en 

demostrar la adquisición de dicha comprensión antes del cuarto cumpleaños (Lewis y 

Osborne, 1990; Mitchell y Lacohee, 1991; Saltmarsh, Mitchell y Robinson, 1995; 



Capítulo 1. La teoría de la mente 

 

~ 48 ~ 

 

Siegal y Beattie, 1999; Zaitchik, 1991). Desde entonces, un número considerable de 

investigaciones han reportado este cambio conceptual en la comprensión de la mente, 

entre los 4 y los 5 ó 6 años, a pesar de emplear tareas, materiales y preguntas distintas 

(Astignton y Gopnik, 1991; Watson et al., 2001). Incluso se ha sugerido que esta 

comprensión podría ser de carácter universal, es decir, se ha considerado que la 

comprensión de las creencias falsas podría emerger en el desarrollo del niño 

aproximadamente en edades similares, a pesar de pertenecer a culturas distintas (Avis y 

Harris, 1991; Callaghan et al., 2005; Wellman et al., 2001; Vinden, 2002). 

En esta dirección, los investigadores Wellman y colaboradores (2001) con el fin 

de aportar datos acerca del momento en el que este cambio conceptual emerge e 

identificar qué factores se hallan relacionados, y cuáles no, llevaron a cabo un meta-

análisis. Para ello, escogieron 178 experimentos independientes, realizados entre los 

años 1983 y 1998, con 591 condiciones experimentales distintas y con una muestra de 

más de 4000 niños procedentes de países distintos, entre los cuales también figuraban 

América del Sur o África. En relación con los resultados obtenidos, estos apuntan hacia 

la misma dirección que los estudios anteriores; se observa un incremento significativo 

en la comprensión de la mente en este tipo de tareas entre los 4 y los 5 años de edad.  

Por otro lado, los autores pretendieron identificar qué factores, y cuáles no, 

favorecen el rendimiento de las tareas de comprensión de la creencia falsa. En concreto, 

contrastaron el efecto de 14 condiciones distintas de las cuales cinco parecen estar 

especialmente involucradas en el desempeño en este tipo de tareas (ver Cuadro 1.1), 

además del factor edad. De los factores relacionados, cuatro de ellos hacen referencia a 

determinadas condiciones del formato de la tarea y el quinto factor es el país de origen 

de los participantes. En conjunto, estas cinco variables explicaron el 55% de la varianza 

de la puntuación de la comprensión de la creencia falsa. 
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Cuadro 1.1. Factores implicados, y no implicados, en el rendimiento de las tareas de 
comprensión de la creencia falsa (adaptado de Carpendale y Lewis, 2006, p. 62) 
Variables no implicadas 

- Año de publicación 

- Tamaño de la muestra 

- Porcentaje de participantes que contestaron correctamente las preguntas de control 

- Tipo de tarea empleada 

- Naturaleza del protagonista (por ejemplo, si se emplea un dibujo, una muñeca o un títere, una 

persona real o una persona en un vídeo) 

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

- El tipo de pregunta experimental utilizada para evaluar la comprensión de la creencia falsa 

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

- La introducción, o no, de preguntas referidas al propio participante 

Variables implicadas 

- Intención del personaje protagonista de la historia (es decir, si el protagonista cambia de lugar 

al objeto en cuestión con la intención de engañar o bien si se desconoce el motivo) 

- Nivel de participación de los sujetos en la tarea (por ejemplo, si el participante es un mero 

observador o bien si participa en el cambio de ubicación del objeto) 

- Existencia o no del objeto en el momento de inferir la creencia falsa (es decir, si el personaje 

se ha comido el chocolate o si el chocolate lo han cambiado de lugar) 

- Notoriedad (salience, en inglés) del estado mental del protagonista de la tarea (por ejemplo, si 

el participante debe inferir el estado mental del protagonista o bien se explicita en la misma 

tarea) 

- País de origen de los participantes 

 

Como se ha dicho con anterioridad, es comúnmente aceptado que la comprensión 

de la creencia falsa emerge entorno a los 4 años (Watson et al., 2001; Wellman y Liu, 

2004). Sin embargo, recientemente otros autores han hallado que esta comprensión 

podría darse antes del cuarto cumpleaños (Hansen, 2010; He, Bolz y Baillargeon, 2011) 

e incluso podría aparecer de forma implícita en el desarrollo. En la siguiente sección 

trataremos esta comprensión. 
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1.3.2.4. Comprensión implícita de las creencias falsas de primer orden 

Al parecer, en condiciones normales, los niños menores de 4 años, poseen una 

sensibilidad implícita para comprender las creencias falsas, pero aún no son capaces de 

demostrar verbalmente su competencia en ella (Clements y Perner, 1994; Ruffman, 

2000; Ruffman, Garnham, Import y Conolly, 2001). En los últimos años, mediante los 

paradigmas, de anticipación de la mirada (anticipatory looking, en inglés) y violación de 

la respuesta esperada (violation-of-expectation, en inglés) se ha pretendido demostrar 

que los niños incluso menores de 3 años ya son susceptibles de entender implícitamente 

las creencias falsas. 

Clements y Perner (1994) indagaron mediante una versión de la tarea de cambio 

de localización la existencia de una comprensión implícita de la creencia falsa. 

Utilizaron una tarea que presentaba las mismas características que la tarea estándar para 

evaluar las creencias falsas. En este estudio, se explicó a los participantes que mientras 

un ratón estaba durmiendo otro ratón le cogió su trozo de queso y lo escondió en otro 

lugar. A continuación, se les explicó que el ratón dormido se despertó y comentó que 

estaba hambriento y que quería comer queso. En este momento, el experimentador 

añadió “Me pregunto a dónde irá a buscarlo”. Según los autores, si los niños muestran 

una comprensión implícita de la creencia falsa mirarán hacia donde estaba inicialmente 

el queso guardado y si, por el contrario, aún no poseen dicha comprensión dirigirán su 

mirada hacia la ubicación actual del queso. 

Los resultados evidenciaron que antes de los 2 años y 11 meses los niños no 

anticiparon con la mirada a donde iría el ratón y tampoco contestaron correctamente la 

pregunta de falsa creencia explícita (¿Qué caja abrirá? o ¿Qué caja abrirá primero?). 

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

localización que debería considerar el ratón, pero sólo el 23% contestaron correctamente 

a la pregunta de creencia falsa explícita. Finalmente, los participantes con 4 años 

guiaron su mirada hacia la localización correcta y además respondieron con éxito a la 

pregunta formulada. Estos resultados indicaron que los niños dirigen su mirada hacia el 

lugar donde debería ir el protagonista un año antes de pasar la pregunta de atribución de 

creencia falsa. A la luz de estos hallazgos, Clements y Perner (1994) argumentan que 

los niños menores de 4 años pueden representarse la creencia falsa de otra persona y 
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dirigir la mirada hacia la dirección coherente con la creencia falsa, pero aún no son 

capaces de entender la relación entre las representaciones mentales de los demás y el 

mundo real.  

De forma similar, los resultados obtenidos por Onishi y Baillargeon (2005) 

evidencian la existencia de una comprensión implícita de las creencias falsas incluso 

antes de los 3 años. En este caso se empleó el tiempo destinado a mirar hacia una misma 

dirección como medida de la comprensión implícita de la creencia falsa. En su estudio 

se mostró a los participantes una escena en la que una persona está mirando un objeto 

mientras éste es desplazado de una caja a otra caja. A continuación, esa misma persona 

abandona la escena y el objeto es devuelto a la caja en la cual estaba inicialmente. 

Luego, la persona regresa y busca el objeto o bien en la caja dónde estaba el objeto 

inicialmente o bien en la caja que contenía el objeto antes de irse. Los niños de 15 

meses miraron más tiempo cuando la persona al regresar miró en la caja en la cual 

estaba el objeto que cuando buscó el objeto en la caja que estaba antes de ausentarse. A 

juzgar por los autores, los pequeños se sorprendieron más cuando el personaje, al 

regresar, buscó el objeto en la caja donde estaba el objeto ya que la actuación de la 

persona no coincidió con las expectativas de los niños, es decir los participantes tenían 

la expectativa de que la persona regresaría en el último lugar donde había dejado el 

objeto. Resultados similares fueron obtenidos por He, Bolz y Baillargeon (2011, 2012) 

y Baillargeon, Scott y He (2010). 

Posteriormente, Southgate, Senju y Csibra (2007) se preguntaron por qué en el 

caso de Onishi y Baillargeon (2005) sí existe una evidencia temprana antes de los 3 

años de la comprensión implícita de la creencia falsa mientras que en el caso de 

Clements y Perner (1994) no se halló esta comprensión hasta los 3 años. Para resolver 

tal cuestión, de nuevo plantearon una situación experimental similar a la empleada por 

Clements y Perner (1994) pero eliminando los elementos verbales como en el caso de 

Onishi y Baillargeon (2005). Una vez más, los resultados indicaron que la mayoría de 

los niños de 2 años tienen una comprensión implícita de la creencia falsa y que esta 

comprensión no se reflejará de forma explícita hasta un año más tarde. En esta misma 

dirección, distintos autores indican que existe un desarrollo que iría de una comprensión 
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implícita de las creencias falsas a una comprensión explícita (Apperly y Butterfill, 2009; 

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

Teniendo en cuenta los resultados de los trabajos anteriores, actualmente es 

posible pensar, que en relación con la comprensión de las creencias falsas, existe un 

desarrollo que iría de lo implícito a lo explícito. Según Low (2010), este desarrollo 

puede explicarse a partir del modelo de redescripción representacional de Karmiloff-

Smith (1995). 

1.3.2.5. Distinción entre apariencia y realidad 

En ocasiones, la apariencia y la realidad de un objeto son distintas, como por 

ejemplo, un ambientador que, a primera vista, parece una piedra de decoración. Esta 

distinción inicialmente estaba enraizada con el área de investigación centrada en la toma 

de perspectiva visual (visual perspective-taking). Como se ha mencionado con 

anterioridad, en la toma de perspectiva visual se identifican dos estadios o dos niveles 

(Flavell, 1978). El primer nivel hace referencia a la habilidad infantil para inferir, según 

la experiencia visual, qué sabe, y qué no sabe, una persona. El segundo nivel o grado 

ayuda a comprender que un mismo objeto puede ser percibido de distintas formas en 

función de la perspectiva adoptada. La distinción entre apariencia y realidad se ha ido 

incorporando en el estudio de la comprensión de la mente infantil y, en especial, en el 

estudio de las creencias falsas. 

En el estudio del desarrollo cognitivo infantil, la distinción entre la apariencia y la 

realidad fue introducida por Flavell y colaboradores (Flavell, Flavell y Green, 1983; 

Flavell, Green y Flavell, 1986; Taylor y Flavell, 1984). En este estudio se mostraron 

objetos engañosos, es decir, objetos que aparentemente parecían una cosa, pero en 

realidad eran otra. Un ejemplo de ello era una esponja que parecía una piedra. Los 

autores mostraron el objeto al niño para que comprobaran que en realidad era, en este 

caso, una esponja. Al preguntar qué apariencia tenía el objeto y en realidad qué era, los 

niños menores de 4 años respondieron lo mismo en ambas preguntas. Sin embargo, los 

niños de 4 años fueron capaces de responder que parecía una piedra, pero que en 

realidad era una esponja. 
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Para Flavell (1993) en las tareas de apariencia vs. realidad y en las de creencia 

falsa existen dos aspectos en común: ambas comprensiones emergen en el mismo 

momento del desarrollo y están intensamente relacionadas. Por estas razones, en 

diversos estudios se emplea la tarea de apariencia vs. realidad para evaluar también la 

comprensión de la creencia falsa. De hecho, podemos indicar que ambas tareas son 

similares porque en la tarea de apariencia vs. realidad se muestra un objeto que parece 

ser otra cosa y en la tarea de contenido inesperado se muestra un contenedor que parece 

contener una cosa, acorde con su apariencia, pero en realidad contiene otros objetos.  

Por último, al igual que en el caso de las tareas de contenido inesperado y cambio 

de localización, la tarea de apariencia vs. realidad también ha sido objeto de críticas. Así 

por ejemplo, según Hansen y Markman (2005) consideran que la pregunta ¿Qué parece 

esto? resulta ambigua. Por este motivo, probaron dos tipos de preguntas ¿Qué parece 

esto? y ¿Qué parece esta esponja? Sus resultados indicaron que la segunda pregunta 

obtuvo mejores resultados a los 3 años. Rice y colaboradores (1997), por su parte 

evidenciaron que la tarea resultaba ser más fácil al administrarla en formato de engaño. 

A pesar de estas modificaciones, como en el caso de la comprensión de creencia falsa, 

no podemos concluir que la distinción entre apariencia y realidad se adquiere antes de 

los 4 años. 

1.3.2.6. Comprensión inicial de las emociones 

La expresión y comprensión de las emociones, tanto las propias como las de los 

demás, juega un papel importante en la vida de las personas (Meerum Terwogt y Olthof, 

1989; Saarni, 1999) y resulta crucial, o especialmente relevante, para dar sentido al 

contexto social y desenvolverse de forma contingente (Rieffe, Meerum, Terwogt y 

Cowan, 2005).  

La comprensión emocional y la comprensión de la TM, especialmente de la 

comprensión de las creencias falsas, se han estudiado como dos áreas del desarrollo 

infantil independientes (Cutting y Dunn, 1999). Sin embargo, la tendencia actual en la 

investigación de la TM incluye el estudio de aspectos emocionales. De hecho, diversos 

trabajos han hallado que la comprensión emocional y la comprensión de las creencias 

falsas están intensamente relacionadas (Buitelaar, van der Wees, Swaab-Barneveld y 
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van der Gaag, 1999; Cassidy, Ross, Butkovsky y Braungart, 1992; Cutting y Dunn, 

1999; de Rosnay, Pons, Harris y Morrell, 2004). 

El desarrollo emocional emerge de forma temprana en el desarrollo infantil. Los 

bebés a las 4 semanas reaccionan con una sonrisa cuando les sonríen (Saarni, 1999). 

Aproximadamente a las 10 semanas, los pequeños reaccionan de forma apropiada ante 

sus principales cuidadores (Harris, 1989) y a finales del primer año de vida, como se ha 

comentado en el apartado de las habilidades mentalistas precursoras, los pequeños 

emplean las expresiones faciales de sus cuidadores para guiar su comportamiento 

(Klinnert et al., 1983; Moses et al., 2001). Y, al igual que en el caso de los deseos, los 

niños de forma muy temprana empiezan a emplear en sus conversaciones espontáneas 

términos referidos a estados emocionales (Bretherton et al., 1981). Por ejemplo, a los 2 

años de vida los pequeños utilizan términos tales como triste o enfadado en sus 

informes verbales.  

En una primera instancia, la comprensión de las emociones depende de la 

experiencia directa y de la situación en la que se halla el niño (Barden, Zelko, Duncan y 

Masters, 1980; Denham, 1986; Harris, Olthof, Meerum Terwogt y Hardam, 1987). Más 

adelante, a partir de los 3 ó 4 años, los niños recurren a los deseos para explicar las 

emociones de las demás personas. En concreto, Harris (1992) halló que los niños de 3 

años eran capaces de identificar la emoción correcta del personaje al satisfacer o no el 

deseo de éste. Estos resultados están en consonancia con las contribuciones de Wellman 

(1990) y Wellman y Wooley (1990) según los cuales los niños comprenden la relación 

que existe entre satisfacer y no satisfacer un deseo y estar contento o triste. 

De forma similar, los trabajos de Denham y colaboradores (Denham, 1986; 

Denham et al., 2003) indicaron que a los 3 años de edad los niños comprenden que una 

misma experiencia puede provocar emociones distintas a las propias. Después, como ya 

hemos visto anteriormente, los niños atribuyen correctamente una emoción en función 

de la satisfacción o no de los deseos y, por consiguiente, son capaces de entender que la 

consecución de los deseos, y no la situación per se, provocan emociones positivas 

mientras que en el caso contrario causan emociones negativas. 
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Progresivamente, los pequeños empiezan a considerar de forma conjunta 

creencias y deseos en la predicción de las emociones. El estudio de Harris, Johnson, 

Hutton, Andrews y Cooke (1989) estudió la relación entre deseos, creencias falsas y 

emociones. Estos autores, a partir de los resultados obtenidos de tres experimentos 

distintos, evidenciaron que entre los 3 y los 7 años existe un cambio cualitativo en la 

comprensión emocional. Primeramente, los niños son capaces de ajustar su predicción 

en función de los deseos. Después, los niños realizan sus predicciones basándose en las 

creencias y,  finalmente, son capaces de considerar tanto los deseos como las creencias a 

la hora de atribuir emociones. Según los autores, a los 5 ó 6 años los niños ya son 

capaces de entender la relación que existe entre creencias y deseos con las emociones.  

Otros trabajos también han identificado la comprensión de las emociones en base 

a las creencias y deseos como un cambio importante que se daría aproximadamente a 

los 5 años (Rieffe, Meerum Terwogt, Koops, Stegge y Oomen, 2001; Hadwin y Perner, 

1991; Harris et al., 1989). Además, estos trabajos, en su conjunto, indican o enfatizan 

un cambio cualitativo en la comprensión emocional. En este cambio los niños pasan de 

atribuir emociones en función de la situación a atribuirlas en función de otros estados 

mentales (Harris, 1989; Rieffe et al., 2001). 

1.3.2.7. Síntesis 

En resumen, los primeros conceptos mentales que aparecen en el habla del niño 

hacen referencia a sus deseos, pero también a sus emociones (Bartsch y Wellman, 1995; 

Bretherton et al., 1991; Repacholy y Gopnik, 1997). En relación con los deseos, Bartsch 

y Wellman advirtieron que los niños, a partir de su segundo cumpleaños, empiezan a 

hablar sobre sus deseos, así como sobre los deseos de las demás personas. Sin embargo, 

parece ser que la distinción entre los deseos propios y el de los demás, se puede apreciar 

antes de finalizar el segundo año de vida. En esta dirección, Repacholi y Gopnik (1997) 

advirtieron que, a los 18 meses, los niños eran capaces de comprender los deseos 

propios como estados internos subjetivos, que además pueden ser distintos a los de otra 

persona, y que estos deseos determinan la deseabilidad o la no deseabilidad, por 

ejemplo, de los objetos.  
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En un estadio más avanzado, los niños, a partir de los 3 años, empiezan a atribuir 

correctamente las emociones en función de los deseos y la consecución o no de éstos 

(Rakozy et al., 2007; Wellman y Bartsch, 1988; Wellman y Wolley, 1990). Según 

algunos autores, para la predicción emocional en función de deseos distintos a los de 

uno mismo se requiere una cierta habilidad para descentrarse y dicha habilidad se 

asemeja a la necesaria para resolver las tareas de creencia falsa. Por consiguiente, es 

plausible pensar que, de forma similar a las tareas de creencia falsa, las tareas de 

predicción emocional según deseos contradictorios se resuelven a partir de los 4 años 

(Rivière et al., 2007). 

Paralelamente, los niños empiezan a entender la relación que existe entre la 

experiencia y el conocimiento, es decir entre ver y conocer o saber (Flavell, 1978; Pratt 

y Bryant, 1990; Pillow, 1989; Wellman y Bartsch, 1988; Wimmer et al., 1988). Es 

decir, los pequeños son capaces de predecir el conocimiento de otra persona en función 

de su experiencia visual.  

Posteriormente a este hito, los niños explican y predicen el comportamiento de las 

personas a partir de sus creencias, que por supuesto están sujetas a su experiencia visual 

previa. Además, aprenden que las propias creencias pueden ser distintas a las creencias 

ajenas. Esta comprensión, que generalmente se da entre los 3 y 4 años, es necesaria para 

predecir el comportamiento de otras personas (Wellman y Wolley, 1990).  

Entre los 4 y los 5 años, se observa un cambio significativo en la comprensión de 

la mente y este cambio está relacionado con la comprensión de las creencias falsas de 

primer orden. Por esta razón, las tareas de la creencia falsa, así como sus posteriores 

versiones (Baron-Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987) se han 

convertido en las tareas por excelencia para determinar la presencia o no de una TM. No 

obstante, existe una línea de trabajos que indican la presencia de una comprensión 

implícita de las creencias falsas antes de los 4 años (Clements y Perner, 1994; Hansen, 

2010; He et al., 2010; Onishi y Baillargeon, 2005; Ruffman et al., 2001; South, Senju y 

Csibra, 2007). Según estos trabajos, antes de los 4 años, los niños se percatan que una 

persona puede tener una creencia falsa acerca de la realidad, pero todavía, de forma 

explícita, no son capaces de resolver las tareas estándares de comprensión de la creencia 

falsa.  
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Paralelamente, a la comprensión de las creencias falsas de primer orden, los 

niños aprenden a distinguir entre la apariencia y realidad de un objeto, comprensión que 

se corresponde con el segundo nivel de la toma de perspectiva visual propuesta por 

(Flavell, 1978). Para Flavell (1993), tanto las tareas de creencia falsa como las de 

apariencia vs. realidad, se adquieren en el mismo momento del desarrollo y sus 

comprensiones están intensamente relacionadas. Consecuentemente, y por estas 

razones, en los estudios también se suelen emplear las tareas de apariencia vs. realidad 

para evaluar la comprensión de las creencias falsas. 

En el desarrollo de la TM también se ha considerado la comprensión de las 

emociones, aunque las emociones también se han tratado de forma separada de la TM 

(Cutting y Dunn, 1999). En relación con el desarrollo de la comprensión de las 

emociones, durante los primeros años de vida los bebés son susceptibles a las señales 

emocionales de los demás (Harris, 1989; Saarni, 1999; Klinnert, et al., 1983; Moses et 

al., 2001). Alrededor de los 2 años ya empiezan a utilizar en sus conversaciones 

términos para referirse a sus estados emocionales (Bretherton et al., 1981). Y más 

adelante, los niños recurren a los deseos para explicar el estado emocional de las demás 

personas (Harris, 1992; Wellman, 1990; Wellman y Wooley, 1990) y es entonces 

cuando son capaces de entender que la consecución de los deseos, y no la situación per 

se, provocan emociones positivas, mientras que en el caso contrario causan emociones 

negativas. Y después, entre los 3 y 7 años, empiezan a tener en cuenta de forma 

conjunta creencias y deseos en la predicción de las emociones (Harris et al., 1989).  

1.3.3. Principales hitos evolutivos hasta aproximadamente los 5 años  

Como hemos sugerido, el desarrollo de la TM no llega su fin a los 5 años, pero 

tampoco a los 6 años. Muchos autores sugieren que la TM continúa desarrollándose y 

perfeccionándose hasta la etapa adulta, e incluso hasta la vejez (Happé, Winner y 

Brownell, 1998). Por esta razón, muchos investigadores se han interesado en medir las 

capacidades mentalistas más allá de los 6 años y, por supuesto, más allá de la 

comprensión de las creencias falsas de primer orden. 

Como veremos a continuación, la comprensión de las emociones se hace más 

compleja y paralelamente se desarrolla la comprensión de las creencias falsas de 
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segundo orden y con ella la comprensión del engaño y de la comunicación figurativa. 

En los estadios más avanzados del desarrollo de la TM emerge la comprensión de las 

meteduras de pata (faux-pas), así como también de estados mentales más complejos. En 

las secciones siguientes abordaremos estos hitos cognitivos y comenzaremos con la 

comprensión avanzada de las emociones. 

1.3.3.1. Comprensión avanzada de las emociones 

En relación con las emociones, en el apartado anterior ya se ha hecho mención de 

su desarrollo hasta aproximadamente a los 5 años, edad en la cual los niños ya son 

capaces de entender la relación que existe entre las emociones y las creencias y los 

deseos. Sin embargo, la comprensión de otras emociones más complejas, como la 

decepción o miedo, en relación con otros estados mentales, aparece de forma más tardía 

en el desarrollo de la comprensión de la mente. Algunos estudios sugieren que tal 

asociación no se superaría hasta alcanzar los 7 ó 8 años de edad (Ruffman y Keenan, 

1996; Bradmetz y Scheneider, 1999).  

Otra comprensión que aparece también de forma tardía es aquella relacionada con 

las llamadas emociones secundarias, tales como el orgullo, la vergüenza o la culpa. En 

las emociones secundarias se ven implicados aspectos de autovaloración y, por esta 

razón, su comprensión se da más tarde en el desarrollo, entre los 5 y los 8 años de edad 

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

Otro aspecto de la comprensión emocional que resulta tener un mayor grado de 

dificultad es aquella relacionada con el reconocimiento de emociones contradictorias o, 

en otras palabras, de valencia opuesta (una negativa y otra positiva) que aparecen o se 

presentan simultáneamente en la misma persona. En relación con este aspecto, Harte 

(1983) sugiere que los niños entre los 3 y los 6 años son incapaces de comprender que 

dos emociones se puedan presentar al mismo tiempo en un mismo personaje. Después, 

entre los 6 y los 8 años, los pequeños comprenden que se pueden dar dos emociones en 

la misma persona pero una de ellas precede a la otra, de forma que aún no existe la 

comprensión de la simultaneidad de las emociones. Alrededor de los 7 ó 8 años, los 

niños son capaces de entender que dos emociones pueden suceder de forma simultánea, 

aunque de la misma valencia emocional (ambas positivas o bien ambas negativas). Y 
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finalmente, entre los 10 y los 11 años, son capaces de concebir en una misma persona, y 

al mismo tiempo, dos emociones con valencias opuestas. Aunque tal comprensión 

parece darse en niños mayores, estudios posteriores como el de Brown y Dunn (1996) 

han encontrado que esta comprensión podría darse mucho antes, entre los 5 y los 7 años.  

Según Pons y Harris (2005) la comprensión emocional seguiría el patrón de 

desarrollo siguiente. En primer lugar, los niños comprenden las emociones a partir de 

señales externas, como por ejemplo la expresión facial. En segundo lugar, también 

comprenden los aspectos mentales que subyacen a las emociones, como las creencias y 

deseos. Y finalmente, en tercer lugar, emerge la comprensión de emociones mixtas o 

contradictorias.  

Por otro lado, la regulación emocional también ha sido objeto de estudio en 

relación con la comprensión de las emociones. Por regulación emocional se entiende 

cuando un niño oculta una determinada emoción, por la razón que sea, y finge otra. El 

hecho de distinguir entre las emociones fingidas y las reales y aprender que ambas 

emociones no tienen que coincidir constituye un gran paso en el desarrollo social y 

cognitivo del niño (Flavell y Miller, 1998).  

Tradicionalmente, se ha estudiado la distinción entre las emociones reales y las 

emociones fingidas mediante tareas denominadas de apariencia y realidad emocional, en 

las que generalmente está también implicado el engaño. En este tipo de tareas, un 

personaje tiene una determinada emoción interna y, por tanto, real, pero, en realidad, 

facialmente muestra una emoción externa opuesta a la interna (Sidera, 2009).  

Uno de los estudios más citados sobre la distinción entre la apariencia y realidad 

emocional es el trabajo realizado por Harris, Donnelly, Guz y Pitt-Watson (1986). En 

este estudio, los investigadores explicaron a los niños diversas historias en las que un 

personaje vivía un suceso que le causaba una determinada emoción, ya sea tristeza o 

alegría, pero siempre tenía un motivo para ocultar la emoción real y fingir otro estado 

emocional. Ante estas historias, se solicitaba a los niños que identificaran qué emoción 

experimentaban realmente y qué emoción expresaban externamente para ocultar o 

enmascarar la emoción real. A pesar de que los niños de 4 años ya mostraron una cierta 

capacidad para entender que la emoción real no tiene porqué corresponderse con la 
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expresión facial del personaje, los autores indicaron que esta comprensión se adquiere y 

se justifica de forma adecuada entre los 6 y 10 años.  

En consonancia con estos resultados, Harris y Gross (1988) también indicaron que 

la comprensión de las emociones reales frente a las fingidas se da alrededor de los 6 

años. En conjunto, los resultados de estos dos estudios, apoyan la aseveración de Harris 

(1989) según la cual los niños en edad preescolar no son capaces de distinguir entre la 

emoción fingida y la real. Esta distinción mejorará con el paso de los años de manera 

que a los 10 años los niños mostrarán una buena capacidad para realizar esta distinción 

y justificarla correctamente (Harris et al., 1986). Según los resultados de Pons, Harris y 

de Rosnay (2004) a los 11 años se alcanzará el efecto techo en este tipo de tareas. 

Recientemente, Sidera y colaboradores (Sidera, 2009; Sidera, Serrat, Rostan y 

Sanz-Torrent, 2011; Sidera, Serrat, Rostan y Serrano, 2012) compararon la comprensión 

de la distinción entre la apariencia y la realidad emocional en situaciones de engaño y 

en situaciones de juego simbólico en niños de entre 4 y 12 años. De manera general, los 

autores indican que a los 4 años de edad, los niños muestran una habilidad muy pobre 

para esta comprensión. Sin embargo, a partir de los 6 años, los niños se muestran más 

competentes en esta distinción. Además, los autores indican que con la edad, esta 

distinción mejora, así como la capacidad para justificar de manera adecuada sus 

respuestas. 

Contrariamente a los trabajos anteriores, otros autores sostienen que esta 

comprensión podría darse de forma más temprana, entre los 4 y los 5 años, y mejorar 

con la edad (Banerjee, 1997; Josephs, 1994; Misailidi, 2006). Por todo ello, podemos 

indicar que posiblemente entre los 4 y los 5 años ó 6 años se puede dar una comprensión 

inicial, aunque rudimentaria, de la distinción entre la apariencia y realidad emocional. A 

partir de esta edad, esta habilidad mentalista se irá perfeccionando y se consolidará 

alrededor de los 10 ó 11 años.  

1.3.3.2. La comprensión de las creencias falsas de segundo orden 

En el año 1985, Perner y Wimmer empezaron a estudiar una forma más avanzada 

de creencia falsa que recibió el nombre de creencia falsa de segundo orden. Recordemos 
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que las creencias de primer orden son del tipo Maxi piensa que el chocolate está en el 

armario verde. Las creencias de segundo orden son aquellas que incluyen un segundo 

nivel de recursividad, es decir, una creencia de primer orden más una actitud 

proposicional de otra persona, como por ejemplo María piensa que Juan piensa que el 

chocolate está en la nevera.  

Perner y Wimmer (1985) idearon un tipo de tarea para evaluar las creencias falsas 

de segundo orden. Esta tarea denominada tarea del heladero implica la siguiente 

situación: 

María y Juan, que están jugando en el parque, ven llegar al heladero con su 

camión. María y Juan quieren comprar un helado, pero como no tienen dinero, 

María decide ir a buscar dinero a su casa. El heladero le asegura que le esperará 

en el parque pero poco después Juan ve como el heladero arranca el camión para 

irse. Juan le pregunta a dónde va y el heladero le contesta que se va a la iglesia 

porque en el parque hay pocos niños. Cuando el heladero va de camino a la 

iglesia, María le ve por la ventana de su casa y le pregunta a dónde va. El 

heladero le dice que va a la iglesia. Ahora, María también sabe que el heladero 

estará en la iglesia. Juan, que no sabe que María ha hablado con el heladero, va 

a buscar a María a su casa, pero al llegar a la casa María ya no está. La madre 

de María explica a Juan que María se ha ido a comprar un helado. Al terminar la 

historia se le pregunta al niño: ¿dónde piensa Juan que María habrá ido a buscar 

al heladero? 

Los resultados de este estudio revelaron que el 25 % de los niños de 7 años 

contestaron correctamente a la pregunta de comprensión de creencia falsa de segundo 

orden, mientras que todos los de 10 años resolvieron con éxito esta tarea. Sin embargo, 

la progresión del porcentaje de respuestas correctas entre los 7 y los 10 años no resultó 

ser lineal, con lo cual a los 8 años el porcentaje de respuestas correctas era del 67 % y 

del 57 % a los 9 años. En resumen, los niños no son capaces de resolver con éxito esta 

tarea hasta los 7 años e incluso hasta los 10 años pueden dar respuestas equivocadas.  

Sin embargo, trabajos posteriores hallaron resultados distintos a los de Perner y 

Wimmer (1985), indicando que los niños resuelven con éxito este tipo de tareas antes de 
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los 7 años. Por ejemplo, Sullivan, Zaitchik y Tager-Flusberg (1994) construyeron una 

versión simplificada de la comprensión de las creencias falsas de segundo orden y 

observaron que el 90 % de los niños de 5 años y medio y el 40 % de 4 años eran capaces 

de resolver correctamente la tarea. Por su parte, Perner y Howes (1992) emplearon otro 

tipo de tarea para evaluar las creencias falsas de segundo orden y los niños de 6 años la 

resolvieron con éxito. Otro ejemplo proviene de los estudio de Leekman (1990) en el 

cual los niños obtuvieron buenos resultados a los 5 años. 

En definitiva, teniendo en cuenta los trabajos anteriores, podemos indicar que las 

tareas de comprensión de la creencia falsa de segundo orden implican una mayor 

complejidad que las creencias de primer orden y, por tanto, su comprensión se apreciará 

a partir de los 5 ó 6 años e irá perfeccionándose a lo largo de los años posteriores. 

1.3.3.3. Comprensión del engaño  

En el engaño se manipula información con el objetivo de crear una creencia falsa 

sobre la realidad en la otra persona (Perner, 1991). Además, en el caso de engañar no 

únicamente participan las creencias falsas sino que también entran en juego otros 

estados mentales, como en el caso de las tareas de apariencia vs. realidad emocional 

(Harris et al., 1986). Más concretamente, los deseos y las emociones tienen un papel 

importante en los actos de engaño porque la persona que pretende engañar debe ocultar 

y substituir sus deseos y emociones reales para crear pistas falsas y así despistar a la 

otra persona. 

Según Núñez y Rivière (1994) el acto de engañar no es una conducta 

exclusivamente humana. Según la perspectiva etológica de Mitchell (1986), se pueden 

identificar niveles distintos de complejidad creciente en el engaño. Desde esta 

perspectiva, no todos los engaños implican una comprensión de la mente. Sólo en el 

último nivel existe una atribución mentalista7. Sin embargo, Nuñez y Rivière (1994) 

sugieren que en el cuarto nivel de la clasificación de Mitchell (1986) se pueden 

diferenciar dos tipos de conducta: aquellas conductas engañosas que únicamente 

implican intencionalidad y las conductas engañosas que implican una intencionalidad 

                                                           
7
 En Mitchell (1986) se pueden consultar los distintos niveles del engaño. 
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recursiva, a lo que los autores denominan una mente mentalista. Por estas razones, el 

engaño también se emplea como prueba de la existencia de la TM (Hala, Chandler y 

Fritz, 1991). 

El engaño se ha asociado a las tareas de comprensión de las creencias falsas. En 

este sentido, cabría preguntarse si la comprensión de las creencias falsas es un requisito 

previo al engaño, o si por el contrario ambos presentan el mismo nivel de complejidad. 

Sullivan y Winner (1993) abordaron este tema y llegaron a la conclusión que realizar 

actos de engaño necesariamente conlleva a darse cuenta de las creencias falsas. Russell 

y colaboradores (1991) sugieren que el engaño requiere dos habilidades cognitivas. La 

primera de ellas es que la persona debe darse cuenta de que se pueden crear creencias 

falsas en las demás personas y la segunda es que la persona debe ocultar la información 

verdadera acerca de la realidad y dar una información falsa. 

En relación con el momento en que los niños son capaces de realizar conductas de 

engaño, existen varias interpretaciones y los resultados son contradictorios (Núñez y 

Rivère, 1994). En general, existen dos posturas en relación con este tema. La primera de 

las interpretaciones, la más apoyada, considera que el engaño resulta complejo a los 4 ó 

5 años de edad (LaFrenière, 1998; Perner, 1991; Peskins, 1992; Sodian, 1991). Por otro 

lado, otros autores sugieren que el engaño es una conducta que se puede observar 

mucho antes de los 4 ó 5 años (Chandler et al., 1989). 

Chandler y colaboradores (1989) sostienen que el engaño aparece de forma 

temprana en el desarrollo. Estos autores sugieren que es más complejo atribuir creencias 

falsas a las demás personas que crear creencias falsas a los demás para engañar. 

Además, indican que si reducen las demandas cognitivas de la tarea de engaño los más 

pequeños obtendrán mejores resultados. Por estas razones, los autores diseñaron una 

tarea en la que se debía eliminar pruebas o crear pruebas falsas. La tarea consiste en que 

una muñeca oculta un tesoro en una caja y al mismo tiempo que se dirige hacia el lugar 

para esconder el tesoro deja sus huellas marcadas en el suelo. Después se les explica que 

entrará otra persona en la sala pero que esta no puede encontrar el tesoro. Entonces, se 

pregunta qué se puede hacer para evitar que esa persona encuentre el tesoro. Los 

resultados indicaron que ya a los 2 años los niños eran capaces de borrar las huellas de 
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la muñeca e incluso crear pruebas falsas. Por lo tanto, según estos autores, el engaño 

estaría presente ya a esta edad tan temprana.  

Sin embargo, los hallazgos de este estudio fueron criticados ya que los autores 

ofrecieron muchas ayudas y explicaciones durante el desarrollo de la tarea. En esta 

línea, por ejemplo, el trabajo de Taylor y Harris (1989 citado en Perner, 1991) indicó 

que los niños de 2 años son capaces de emplear las estrategias de engaño de Chandler y 

colaboradores (1989) únicamente cuando el experimentador ofrece una gran cantidad de 

ayudas para resolver satisfactoriamente la tarea. Como respuesta a las críticas recibidas, 

en el estudio posterior de Hala, Chandler y Frith (1991), se comparó el rendimiento 

obtenido de los niños de 3 a 4 años en la tarea de engaño con el de la creencia falsa. El 

objetivo del estudio consistió, a partir del control de factores susceptibles de incidir en 

los resultados, en crear una tarea de engaño adaptada a las limitaciones de los niños más 

pequeños de 4 años. Además, se redujeron el número de ayudas, así como la calidad de 

éstas. Los resultados obtenidos de nuevo indicaron que los niños de 3 años, al igual que 

los de 4 años, ya emplearon estrategias de engaño. Sin embargo, parece ser que sí 

existen dificultades en relación con la comprensión de la creencia falsa en los niños de 3 

años. En conclusión, los autores consideran que las dificultades de las tareas estándares 

para evaluar la comprensión de las creencias falsas desaparecen al emplear tareas 

adaptadas para los más pequeños, en este caso tareas de engaño.  

Russell, Mauthner, Sharpe y Tidswell (1991), por su parte, idearon la tarea de las 

ventanas con el objetivo de reducir las demandas lingüísticas de la tarea de engaño. En 

este caso, es el niño quién compite con el experimentador para conseguir caramelos. Se 

presentan dos cajas y únicamente el niño puede ver el contenido de cada caja. Por lo 

tanto, el niño sabe dónde está guardado el caramelo y el investigador no. El objetivo de 

la tarea también consistió en engañar al experimentador para que éste no se llevara el 

caramelo. Los resultados obtenidos sugieren que los niños de 3 años no superan con 

éxito esta tarea. En consecuencia, considerando estos resultados, aunque se reduzcan las 

demandas lingüísticas la comprensión del engaño se da en el desarrollo de forma más 

tardía. 

En esta misma dirección, LaFrenière (1998), al igual que otros autores, defiende 

una adquisición más tardía del engaño. En su estudio se solicitaba a los niños que 
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escondieran un osito de peluche y que intentaran despistar a un adulto para evitar que 

éste lo encontrara. Mientras que los niños de 3 años fueron incapaces de despistar al 

adulto y ocultar información, los de 5 años utilizaron estrategias de disimulo.  

Peskin (1992) también ideó una tarea para evaluar el desarrollo de las conductas 

de engaño en niños de 3 a 5 años. En concreto, los niños debían ocultar su deseo en una 

situación competitiva. Se mostraba al niño distintas pegatinas y éste debía escoger cuál 

de ellas le gustaba más. A continuación, se les presentaba dos personajes: uno que no 

estaba interesado en su pegatina (el personaje bondadoso o cooperador) y otro que sí 

estaba interesado en hallar su pegatina preferida y quedársela (el personaje malvado o 

competidor). Después, se le explicaba que cada personaje, al entrar, le preguntará cuál 

es la pegatina que más le gusta, para luego llevarse otra distinta (en el caso del 

personaje bondadoso) o para llevarse la misma (en el caso del personaje malvado). Los 

resultados obtenidos, mostraron que únicamente el 80 % de los niños de 5 años fueron 

capaces de engañar al personaje malvado. Además los niños de entre 4 y 5 años 

aprendieron a engañarlo a partir de los distintos ensayos, mientras que los de 3 años no. 

En conclusión, la autora propone que el engaño se presenta a partir de los 4 años pero 

no es hasta los 5 años que se consigue un dominio completo de éste. 

Los trabajos de Sodian y colaboradores (Sodian y Schneider, 1990; Sodian, 1991) 

obtuvieron resultados parecidos, a favor de una aparición tardía del engaño. En un 

estudio se empleó una tarea en la que se incluyó dos condiciones experimentales: la 

condición de sabotaje y la de engaño. En ambas condiciones el formato de la tarea era el 

mismo. Había un escenario con una caja que podía cerrarse y un tesoro escondido en 

ella (una bolsa con monedas). Se utilizaron dos personajes: un personaje cooperador (el 

rey), el cuál añade una moneda si encuentra el tesoro y un personaje competidor (el 

ladrón), que si encuentra el tesoro se lo lleva. Se pidió al niño que escondiera el tesoro 

dentro la caja y se le dijo cuál de los personajes iba a entrar. Si éste era el rey, se les 

explicitó que había que ponérselo muy fácil y si éste era el ladrón se les indicó que 

había que ponérselo muy difícil. La diferencia entre ambas condiciones es la pregunta 

experimental. En la condición de sabotaje se preguntaba ¿Qué quieres hacer: cerrar la 

caja o abrirla? Y en la condición de engaño la pregunta era ¿Está abierta o cerrada la 

caja? En relación con los resultados, estos revelaron que, en primer lugar, la condición 
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de sabotaje resultó ser menos complicada que la engaño, independientemente de la 

edad, y en segundo lugar, que los niños menores de 5 años no fueron capaces de 

engañar. No obstante, en este caso también se considera que existen problemas 

metodológicos ya que en las instrucciones se indica que, en función del personaje, los 

niños deben poner trabas o no para que éste encuentre o no el tesoro. En este sentido, y 

de acuerdo con Nuñez y Rivière (1994), este tipo de tarea favorece más la utilización de 

estrategias de sabotaje antes que las conductas de engaño propiamente dichas. 

Asimismo, los resultados de un estudio reciente (de Villiers y de Villiers, 2011) 

indicaron que, en circunstancias normales, el porcentaje de acierto de las tareas de 

engaño es menor que el registrado en las tareas de creencia falsa en niños de entre 3;5 y 

6 años.  

Por lo tanto, podemos indicar que el conjunto de la mayoría de resultados de 

distintos trabajos apoya la perspectiva tardía del engaño, de manera que no se empieza a 

adquirir antes del cuarto cumpleaños. Además, Nuñez y Rivière (1994) y Sotillo y 

Rivière (2001) consideran que las tareas de engaño implican una mayor complejidad 

mentalista y que la comprensión de las creencias falsas de primer orden no es suficiente 

para su expresión. Con lo cual, sugieren que la clave radica en la comprensión de las 

creencias falsas de segundo orden porque implican la doble recursividad, es decir, las 

creencias de segundo orden requieren comprender las creencias que una persona tiene 

sobre las creencias de otra. En esencia, de acuerdo con los autores, la habilidad para 

engañar, aunque se empiece a observar a partir de los 4 años, momento a partir del cual 

también se adquiere la comprensión de las creencias falsas, no garantiza la 

manipulación de los estados mentales de las demás personas y por lo tanto esta 

comprensión no se daría hasta los 6 ó 7 años de edad. 

1.3.3.4. La comprensión de las intenciones comunicativas verbales 

En relación con el estudio de niveles más avanzados de la comprensión de la 

mente, diversos autores sugieren que los actos de habla indirectos y el lenguaje figurado 

ofrecen un contexto idóneo para indagar acerca del avance de la TM (Filippova y 

Astington, 2008). En los actos de habla indirectos se producen sentidos no literales y 
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consecuentemente su comprensión requiere ir más allá del lenguaje literal y acceder a la 

intención del hablante (Searle, 1993). Por esta razón, se sugiere que la comprensión de 

este tipo de emisiones está claramente relacionada con el razonamiento de segundo 

orden (Caillies y La-Sourn-Bissauri, 2008; Happé 1993; Perner y Wimmer, 1985; 

Wimmer y Leekman, 1991).  

En este contexto, probablemente los aspectos más estudiados son la comprensión 

de las mentiras y de las ironías. Aunque también se ha abordado la distinción entre 

falsedades, mentiras, bromas e ironías, así como en relación con otras figuras no 

literales, como por ejemplo las metáforas. Ahora bien, cabe enfatizar que entre la 

mentira y los demás actos de habla indirectos existe una diferencia y ésta es que en el 

caso de las mentiras, para que sea eficaz, el receptor no debe desvelar la intención del 

hablante mientras que en la metáfora, en la broma o en la ironía hace falta descodificar 

la intención del emisor.  

Aunque los datos acerca del desarrollo de la comprensión de sentidos no literales 

no están bien delineados, la mayoría de estudios sugieren que su comprensión se ha 

adquirido prácticamente en la adolescencia (Happé, 1994; Nippold, 1998; Sullivan, 

Winner y Hopfield, 1995; Winner y Leekman, 1991).  

Partiendo de la idea anterior, Happé (1994) diseñó la tarea de las historias 

extrañas para evaluar la comprensión del lenguaje figurado en niños autistas. Según 

distintos autores, estas historias se pueden emplear para evaluar habilidades mentalistas 

avanzadas (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore y Robertson, 1997; Gillott, Furniss y 

Walter, 2001; Jolliffe y Baron-Cohen, 1999; Kaland et al., 2005). Más concretamente, 

esta tarea evalúa la comprensión de los pensamientos y sentimientos de los personajes a 

través de distintas historias sobre la vida cotidiana. Por este motivo, se considera que 

estas historias permiten evaluar la TM de una forma más natural que las tareas 

experimentales empleadas hasta ahora En concreto, la tarea consiste en 12 historias 

mentalistas distintas, con 2 historias de cada tipo, que incluyen las siguientes 

comprensiones: mentira, mentira piadosa, chiste, ficción, malentendido, persuasión, 

apariencia vs. realidad, metáfora, sarcasmo, olvido, doble engaño y emociones opuestas. 

En cada historia de tipo mentalista un personaje dice algo que no se debería comprender 

en su sentido literal, de modo que se debe tener en cuenta el estado mental del hablante 
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y su intención. Además, se incluyen 6 situaciones físicas que no involucran ningún tipo 

de estado mental. Los resultados obtenidos por Happé (1994) indicaron que las personas 

con autismo interpretaron las historias de forma incorrecta y, además, esta pobre 

comprensión se halló estrechamente relacionada con el desempeño en tareas de la 

creencia falsa de segundo orden.  

En relación con el desarrollo típico, en el estudio de Happé (1994) se constató que 

la comprensión de este tipo de situaciones comunicativas se observa en el desarrollo 

después de los 8 años. Según sus resultados sólo uno de los 26 participantes alcanzó 

atribuir correctamente el 50 % de  los estados mentales a esta edad. En esta línea, 

diversos autores, como Baron-Cohen (2001), sugieren que los niños empiezan a 

comprender correctamente el lenguaje figurado a partir de los 8 años.  

Un estudio normativo (O’Hare, Bremmer, Nash, Happé, Pettigrew, 2009), 

realizado con niños de 5 a 12 años, obtuvo que entre los 5 y los 6 años la mayoría de los 

participantes resolvieron con éxito un tercio del conjunto de historias y que a los 12 

años aún no se había alcanzado la puntuación máxima de la tarea, pero sí una 

puntuación media cercana a la máxima. En definitiva, estos estudios nos muestran que 

la comprensión de las intenciones comunicativas se daría después de los 6 ó 7 años. Por 

otro lado, los datos sobre la comprensión de este tipo de tareas sugieren que a los 11 

años esta habilidad mentalista ya se ha desarrollado casi por completo (Happé, 1994; 

Nippold, 1998; Sullivan, Winner y Hopfierld, 1995; Winner y Leekman, 1991). 

En el caso del desarrollo atípico, especialmente en los trastornos del espectro 

autista, Kaland y colaboradores (Kaland et al., 2002; 2005; Kaland, Smith y Mortensen, 

2007) utilizaron las historias de vida cotidiana con el propósito de evaluar la habilidad 

para poner en práctica, en situaciones reales o cotidianas, las habilidades mentalistas. 

Según los autores, estas historias implican una mayor complejidad que las historias 

extrañas (Kaland et al., 2002). En concreto, están formadas por un total de 13 historias, 

2 historias para cada modelo, que incluyen mentira, mentira piadosa, metáfora, 

malentendido, doble engaño, ironía, persuasión, emociones opuestas, celos, intenciones 

y meteduras de pata. Por ejemplo, los resultados del grupo normativo del estudio de 

Kaland y colaboradores (2002), con una edad media de 15 años, muestran que muchas 

de las comprensiones ya se han adquirido por completo a dicha edad. 
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Como hemos indicado anteriormente, dos de los aspectos de las intenciones 

comunicativas verbales más estudiadas han sido las mentiras y a las ironías. La mentira 

consiste en crear deliberadamente una creencia falsa en otra persona, pero a diferencia 

del engaño, mediante el lenguaje (Lee, 2000). Por esta razón, la mentira también 

requiere la comprensión de las otras mentes porque lo que se pretende es hacer creer a la 

otra persona en una cosa que no es verdadera (Baron-Cohen, Tager-Flusberg y Cohen, 

2000; Lee, 2000). 

Inicialmente, los niños no son capaces de distinguir entre mentiras y bromas. 

Parece ser que dicha distinción se empieza a comprender entre los 6 y los 8 años de 

edad (Andrews, Rosenblatt, Malkus, Gardner y Winner, 1988; Leekman, 1991; Sullivan 

et al., 1995). Además, distintos autores sugieren que antes se debe haber adquirido la 

comprensión de las creencias falsas de segundo orden (Leeman, 1991; Sullivan et al., 

1995).  

En edades ya tempranas, entre los 2 y los 3 años, los niños son capaces de decir 

mentiras. Sin embargo, estas mentiras son consideradas pseudomentiras porque no 

existe necesariamente una intención deliberada de engaño. En realidad, los niños 

verbalizan este tipo de mentiras para eludir la culpa o la presión que supone el juicio 

social, al hacer alguna cosa que no está bien considerada socialmente, evitar el castigo o 

dar una buena imagen (Newton, Reddy y Bull, 2000; Wilson, Smith y Ross, 2003). 

Poco después, aproximadamente entre los 3 y los 4 años, los niños intencionadamente 

verbalizan mentiras con el fin de engañar al otro (Chandler et al., 1989; Leekman, 1992; 

Palak y Harris, 1999; Peskin, 1992; Shouthamer-Loeber, 1986). Finalmente, Talwar y 

Lee, (2002a) sugieren la existencia de un desarrollo posterior de la mentira, una vez 

adquirida la comprensión de la creencia falsa de primer orden. En concreto, Talwar y 

Lee (2002a) mostraron que entre los 3 y los 5 años, los niños presentan dificultades para 

mantener en el tiempo la mentira, mientras que entre los 7 y los 8 años ya adquieren 

dicha facultad. Estos autores sostienen que esta habilidad se da porque ya se ha 

adquirido el razonamiento de segundo orden. De hecho, numerosos estudios indican que 

la habilidad para mantener la mentira se correlaciona significativamente con el 

razonamiento mental de segundo orden (Polak y Harris, 1999; Talwar y Lee, 2002a, 

2008). 
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Finalmente, otra cuestión concierne a la comprensión de las mentiras piadosas. 

Éstas se emplean para proteger los sentimientos de otra persona y no herirle (Bavelas, 

Black, Chovil y Mullett, 1990; Comden, Mothery y Wilson, 1984). Los estudios indican 

que la comprensión de las mentiras piadosas se adquiere entre los 5 y los 7 años (Happé, 

1994; O’Hare et al., 2009). Más concretamente, O’Hare y colaboradores (2009) 

indicaron que en cada uno de los grupos de edad (de 5 a 12 años) dicha comprensión 

obtuvo una puntuación menor respecto a la de las mentiras, excepto en los niños 

mayores de la muestra. Según los resultados, la comprensión de las mentiras piadosas se 

observa a partir de los 6 años y se va desarrollando a lo largo de los años. Además, los 

resultados mostraron que ninguno de los grupos, ni el de 12 años, alcanzó el valor 

máximo. Además, Kaland y colaboradores (2002) encontraron que los niños con una 

edad media de 15 años tampoco alcanzaron el efecto techo, pero sí un porcentaje de 

acierto bastante elevado. 

En una dirección similar, Talwar y Lee (2002b) se interesaron por el desarrollo de 

las mentiras piadosas entre los 3 y los 7 años. En su estudio, el participante debía hacer 

una fotografía al experimentador, pero antes de realizar la fotografía el experimentador 

les preguntaba si estaba bien para salir en la fotografía. Resulta que el experimentador 

tenía en la nariz una marca. Los resultados indicaron que la mayoría de los participantes 

entre 3 y 7 años contestaron que sí al experimentador y, después, a otra persona adulta 

le explicaron que tenía la marca en la nariz. Posteriormente, otro estudio (Talwar, 

Murphy y Lee, 2007), indicó resultados similares de manera que la mayoría de niños 

entre 3 y 11 años verbalizaron mentiras piadosas ante un regalo que no les gustó. Los 

autores también enfatizaron que esta habilidad se incrementa con la edad.  

Se ha sugerido que los mensajes irónicos son una de las formas más 

características de los enunciados no literales (Belinchón, 1999). Su comprensión e 

interpretación requiere realizar inferencias complejas sobre la vida mental del hablante 

(Pexman, 2008). Para interpretar correctamente una ironía, los niños también deben 

entender la intención del hablante sobre los estados mentales del receptor y para ello se 

requiere niveles avanzados en comprensión de la mente (Filippova y Astington, 2008; 

Winner y Leekman, 1991; Winner y Gardner, 1993). En esta línea, algunos estudios han 

hallado una intensa relación entre la comprensión de las ironías y la comprensión de las 
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creencias falsas de segundo orden (Filippova y Astington, 2008; Happé, 1993; Sullivan 

et al., 1995) 

Los estudios sobre el desarrollo de la ironía indican que los niños empiezan a 

comprenderla a partir de los 5 ó 6 años (Ackerman, 1983; Filippova y Astington, 2008; 

Hancock, Dunham y Purdy, 2000; Harris y Pexman, 2003; Loukusa y Leinonen, 2008; 

Winner y Leekman, 1991) y que su comprensión mejora con la edad. Sin embargo, a los 

9 años aún pueden existir dificultades de comprensión (Filippova y Astington, 2008). 

Otros autores sugieren que incluso a los 12 y los 13 años aún continúan persistiendo 

estas dificultades (Capelli, Nakagawa y Madden, 1990; Demorest et al., 1983, 1984). 

Por el contrario, otros autores han hallado una comprensión más temprana, indicando 

que algunos componentes de este tipo de mensajes ya se han adquirido por completo a 

los 6 años (Dews et al., 1996; Sullivan et al., 1995; Winner y Leekman, 1991). 

Varios investigadores sugieren que aunque ya a los 5 ó a los 6 años los niños ya 

muestran una cierta habilidad para entender la ironía, dicha comprensión no se asemeja 

a la de un adulto (Dews et al., 1996; Harris y Pexman, 2003). Una característica de los 

mensajes irónicos es el humor. Según diversos trabajos un comentario irónico también 

pretende ser gracioso o divertido (Dews et al., 1996; Pexman et al., 2005). En este 

sentido, Pexman y colaboradores (2005) compararon la comprensión de las ironías de 

niños de entre 7 y 10 años con la comprensión de un grupo de adultos. Los autores 

concluyeron que los niños no percibían el carácter gracioso de la ironía como lo hacían 

los adultos. Resultados similares fueron obtenidos por Dews y colaboradores (1996). 

En resumen, en su artículo Filippova y Astington (2008), acerca de la 

comprensión del lenguaje no literal, sugieren que a los 6 años los niños interpretan la 

intencionalidad de los mensajes como verdaderos o sinceros. Dicho de otro modo, a esta 

edad los niños no son capaces de discernir entre el mensaje literal emitido y la intención 

del hablante subyacente. Después, alrededor de los 9 años empiezan a comprender que 

el mensaje puede ser falso detectando incongruencias entre la intención del hablante y el 

mensaje. Finalmente, únicamente cuando son capaces de reconocer la intención o 

propósito del hablante podrán identificar correctamente las ironías y distinguirlas de las 

mentiras.  
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1.3.3.5. La Comprensión de las meteduras de pata  

Baron-Cohen, O’Riordan, Stone, Jones y Plaisted (1999) idearon un test basado 

en la detección de las meteduras de pata para comparar el rendimiento en la 

comprensión de la TM avanzada en niños con el Síndrome de Asperger y con niños sin 

trastorno. Según los autores, una acción se considera como una metedura de pata 

cuando alguien dice alguna cosa sin tener en cuenta si el oyente lo quiere saber. 

Además, las meteduras de pata acarrean consecuencias negativas para el oyente, sin ser 

una acción intencionada por parte del hablante. Por este motivo, los autores consideran 

que la comprensión de meteduras de pata es una medida para evaluar la TM avanzada 

(Banerjee y Watling, 2005). Según Baron-Cohen y colaboradores (1999) comprender o 

detectar una metedura de pata consiste en diferenciar el conocimiento del hablante y del 

oyente y comprender el impacto emocional que puede causar en el oyente lo que ha 

dicho el hablante. Además, dicha comprensión se ha hallado intensamente relacionada 

con otras formas de comprensión social avanzadas (Banerjee, 2000, 2002).  

Esta tarea, adaptada posteriormente por Banerjee y Watling (2005), consiste en 

escuchar distintos relatos en los cuales se comete una metedura de pata. A continuación, 

se debe identificar si se ha producido o no una metedura de pata y explicar en qué 

consiste. Según Banerjee y colaboradores (Banerjee y Watling, 2005; Banerjee, Watling 

y Caputi, 2011) los niños de 7 años con un desarrollo normal, empiezan a comprender 

las meteduras de pata y que dicha capacidad mejora hasta los 11 años.  

No obstante, a pesar del indudable interés de esta tarea para el estudio del 

desarrollo de la TM, son pocos los estudios normativos que la han utilizado y, 

generalmente, se ha aplicado principalmente en pacientes con daños y lesiones 

cerebrales (por ej., Bird, Castelli, Malik, Frith y Husian, 2004; Stone, Baron-Cohen y 

Knight, 1988; Stone, Baron-Cohen, Calder, Keane y Young, 2003). 

1.3.3.6. La comprensión de otros estados mentales complejos 

Otra línea de investigación, para comprender el funcionamiento mentalista en 

edades posteriores, ha conllevado al desarrollo de instrumentos para evaluar la 

comprensión de estados mentales más complejos a través de las expresiones faciales y 
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especialmente a través de la mirada (Baron-Cohen et al., 1996, 1997; Baron-Cohen et 

al., 2001; Baron-Cohen, Wheelwright, Scahill, Lawson y Spong, 2001). 

Inicialmente, Baron-Cohen y colaboradores (1997) idearon la tarea de los ojos 

para evaluar, a partir de la región ocular, la detección de estados mentales complejos. La 

tarea estaba formada por un total de 25 fotografías de la zona de cejas, ojos y nariz. 

Cada fotografía estaba acompañada por dos palabras, de manera que una de ellas se 

correspondía con el estado mental expresado en la imagen. Los participantes debían 

escoger la palabra que a su parecer describía mejor lo que la persona estaba sintiendo o 

pensando en la fotografía. Los resultados obtenidos indicaron que las personas autistas 

presentan déficits en la capacidad de leer la mente evaluada en esta tarea. 

Posteriormente, la tarea fue modificada en su versión actual (Baron-Choen et al., 

2001) a fin de corregir algunos defectos del test original. A pesar de estas mejoras, 

algunos autores sugieren que este test aún continúa presentando serios defectos (para 

una mayor revisión acerca del tema consultar Johnston, Miles, McKinlay, 2008). Esta 

nueva versión, a diferencia de la anterior, contiene 36 fotografías y cada una de ellas 

está rodeada por 4 opciones de respuestas. A partir de los resultados obtenidos, los 

autores sugieren que el test de los ojos es una medida adecuada para detectar diferencias 

sutiles de la sensibilidad social.  

Además, los autores crearon una versión infantil, con menos fotografías, para 

aplicarla tanto a niños como a adolescentes (Baron-Cohen et al., 2001).Esta versión está 

formada por 28 fotografías y cada una está acompañada por cuatro palabras de las 

cuales sólo una se corresponde con el estado mental expresado en la imagen. Igualmente 

participantes han de escoger la palabra que describe mejor lo que la persona está 

sintiendo o pensando en la imagen. Por esta razón, los autores sugieren que para 

resolver la tarea es necesario que el participante tenga incorporado en su vocabulario los 

términos mentalistas empleados en la tarea y su significado. En la versión infantil se 

incluye un vocabulario mental más simple que en la versión adulta. 

Baron-Cohen y colaboradores (2001) administraron esta tarea, tanto a niños 

afectados por el Síndrome de Asperger, con edades comprendidas entre 8 y 14 años, 

como a niños de 6 a 13 años con un desarrollo normal. Atendiendo a los resultados del 
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grupo normativo, más del 50 % de los participantes con edades entre 10 y 12 años 

identificaron la palabra correcta, aún así los resultados indicaron que no se alcanzó el 

efecto techo. 

Posteriormente, en el trabajo de Peterson y Slaughter (2009) se administró una 

versión del test de los ojos a niños con autismo y niños con un desarrollo normal. Según 

los resultados hallados de nuevo los niños con un desarrollo normal, con edades 

comprendidas entre 6 y 13 años, a pesar de obtener mejores resultados que el grupo 

clínico, no alcanzaron el efecto techo aunque el porcentaje de identificación de la 

palabra correcta en la mayoría de los ítems resultó ser considerablemente elevado. 

Por otra parte, en respuesta a algunas críticas del test de los ojos, se han diseñado 

otras tareas con la intención de evaluar la comprensión de los estados mentales 

complejos. Un ejemplo es la tarea diseñada por Rutherford, Baron-Cohen y Wheelwrigh 

(2002) cuyo objetivo consiste en inferir el estado mental, pero esta vez a partir de 

estímulos auditivos, y no visuales. Otra tarea creada por Golan y colaboradores (Golan, 

Baron-Cohen y Hill, 2006; Golan, Baron-Cohen, Hill y Golan, 2006; Golan, Baron-

Cohen y Golan, 2008) propone la identificación de estados mentales complejos a partir 

de imágenes, en las que se combina estímulos visuales y auditivos. 

1.3.3.7. Síntesis 

Recapitulando, en relación con la comprensión de las emociones, entre los 3 y 7 

años, los niños empiezan a tener en cuenta de forma conjunta creencias y deseos en la 

predicción de las emociones (Harris et al., 1989). Sin embargo, la comprensión de las 

emociones más complejas se alcanzará después de los 7 ó 8 años de edad (Ruffman y 

Keenan, 1996; Bennet, et al., 1998, Bradmetz y Scheneider, 1999). Otro aspecto 

relacionado con las emociones concierne a la consideración de dos emociones 

contradictorias, una positiva y la otra negativa, en una misma persona o personaje. En 

relación con este aspecto, Harte (1983) indicó que entre los 10 y los 11 años los niños 

comprenden que una persona puede experimentar al mismo tiempo dos emociones 

opuestas. Aunque tal comprensión parece darse en niños mayores, estudios posteriores, 

como el de Brown y Dunn (1996), han encontrado que esta comprensión podría darse 

mucho antes, entre los 5 y 7 años. 
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La regulación emocional también ha sido objeto de estudio en relación con la 

comprensión de las emociones. Los estudios, en relación con este tipo de comprensión, 

sugieren que los niños, partir de los 6 años, comprenden que la emoción real no tiene 

por qué corresponderse con la expresión facial del personaje e incluso comprenden que 

la emoción externa (la emoción fingida o aparente) e interna (emoción real) pueden ser 

emociones opuestas (Harris et al., 1996; Harris y Gross, 1988; Sidera, 2009; Sidera et 

al., 2011, 2012). Otros estudios, por el contrario, sindican que esta comprensión podría 

darse de antes de los 6 años y mejorar con la edad (Banerjee, 1997; Josephs, 1994; 

Misailidi, 2006). 

Paralelamente también se observa un incremento significativo en la comprensión 

de las creencias falsas. Perner y Wimmer (1985) fueron los primeros en indicar un 

progreso en dicha comprensión, de manera que a partir de los 7 años los niños empiezan 

a comprender las denominadas creencias falsas de segundo orden y esta comprensión 

mejorará hasta los 10 años. No obstante, estudios posteriores, han mostrado que esta 

comprensión parece ser que se inicia los 5 ó 6 años (Leekman, 1990; Perner y Howes, 

1992; Sullivan et al., 1994). 

El engaño se presenta de forma relacionada con la comprensión de las creencias 

falsas, pero también con otros estados mentales. En relación con el momento a partir del 

cual los niños realizan conductas de engaño existen varias interpretaciones (Núñez y 

Rivère, 1994). Por un lado, distintos autores sostienen que el engaño es una conducta 

que se puede observar antes de los 4 ó 5 años (Chandler et al., 1989). Por otro lado, 

otros investigadores sostienen que la comprensión del engaño se adquiere después de 

los 4 años ó 5 años edad (de Villiers y de Villiers, 2011; LaFrenière, 1998; Perner, 

1991; Peskins, 1992; Sodian, 1991). De acuerdo con Nuñez y Rivière (1994) y Sotillo y 

Rivière (2001), la habilidad para engañar se puede apreciar a partir de los 4 años pero su 

comprensión por completo se dará después de los 6 ó 7 años, después de adquirir la 

comprensión de las creencias falsas de segundo orden. 

Las tareas basadas en la detección de intenciones comunicativas no explícitas se 

han diseñado para estudiar la TM en estados más avanzados. Distintos autores, han 

sugerido que dicha comprensión se halla intensamente relacionada con el razonamiento 

de segundo orden (Filippova y Astington, 2008; Happé 1993; 1994; Perner y Wimmer, 
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1985; Sullivan et al., 1995; Talwar y Lee, 2002a; Winner y Leekman, 1991) porque se 

requiere ir más allá del lenguaje literal y acceder a la intención del hablante. Algunos 

trabajos han indicado que la comprensión de las intenciones comunicativas se empieza a 

apreciar en el desarrollo a partir de los 8 años (Baron-Cohen, 2001; Happé, 1994) y va 

mejorando hasta la adolescencia (Kaland et al., 2002; O’Hare et al., 2009). 

Bajo este contexto, la comprensión de la ironía y de la mentira ha cobrado un 

especial interés. Según Filippova y Astington (2008) los niños de 6 años interpretan la 

intencionalidad de los mensajes como verdadera, por tanto, no son capaces de 

diferenciar entre el mensaje literal emitido y la intención del hablante. Después, a partir 

de los 9 años, empiezan a comprender los mensajes como falsedades detectando 

incongruencias entre la intención del hablante y el mensaje. Finalmente, cuando son 

capaces de reconocer la intención o propósito del hablante podrán identificar 

correctamente las ironías y distinguirlas de las mentiras. 

Por lo que respecta a la ironía, numerosos autores sostienen que su comprensión 

se da a partir de los 5 años o 6 años y ésta mejora con la edad (Ackerman, 1983; 

Andrews et al., 1988; Dews et al., 1996; Filippova y Astington, 2008; Hancock et al., 

2000; Harris y Pexman, 2003; Winner y Leekman, 1991). Por el contrario, otros autores 

han hallado una comprensión más temprana de manera que algunos componentes de 

este tipo de mensajes ya se han adquirido por completo a los 6 años (Andrews et al., 

1986; Dews et al., 1996; Sullivan et al., 1995; Winner y Leekman, 1991). 

En relación con las mentiras, los niños a los 2 ó 3 años ya incluyen mentiras en 

sus verbalizaciones aunque éstas son consideradas como pseudomentiras (Newton et al., 

2000; Stern y Stern, 1990; Wilson et al., 2003). Después, entre los 3 y 4 años, los niños 

intencionadamente verbalizan mentiras con el fin de engañar al otro (Chandler et al., 

1989; Leekman, 1992; Polak y Harris, 1999; Peskin, 1992; Perner, 1991). Sin embargo, 

a estas edades aún no son capaces de mantener en el tiempo la mentira, habilidad que se 

observará una vez adquirida la comprensión de las creencias falsas de segundo orden, 

aproximadamente entre los 7 ó 8 años (Talwar y Lee, 2002a). 

Las tareas basadas en comprensión de las meteduras de pata ofrecen igualmente 

un formato idóneo para evaluar la TM avanzada. Los trabajos en esta línea indican que a 
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los 7 años los niños empiezan a comprender las meteduras de pata y que dicha 

capacidad se mejora hasta los 11 años (Banerjee y Watling, 2005; Banerjee, Watling y 

Caputi, 2011). Los resultados del trabajo de Kaland y colaboradores (2002) indicaron 

que este tipo de comprensión se ha alcanzado por completo a los 15 años de edad. 

Para abordar el funcionamiento mentalista en edades posteriores también se 

desarrollado instrumentos para evaluar la comprensión de estados mentales más 

complejos a través de expresiones faciales y especialmente a través de la mirada 

(Baron-Cohen et al., 2001). Según diversos autores, la comprensión completa de estados 

emocionales más complejos se dará después de los 12 ó 13 años (Baron-Cohen et al., 

2001; Peterson y Slaughter, 2009). 

1.3.4. Desarrollo de la teoría de la mente en personas adultas y mayores 

Pillow (2008) ha identificado tres niveles de complejidad creciente en la 

comprensión de las actividades cognitivas después de la infancia. Según el autor, el 

primer nivel ocurre entre los 5 y los 7 años y es cuando los niños empiezan a organizar 

el conocimiento sobre el funcionamiento mental. Sin embargo, esta organización se 

asemejará a la de un adulto a partir de los 9 ó 10 años. A partir de los 13 ó 14 años se 

apreciará algunos pensamientos epistemológicos. Estos pensamientos epistemológicos 

continuaran desarrollándose hasta la edad adulta (para una mayor revisión a cerca de 

este tema consultar Pillow, 2008).  

El avance de las habilidades mentalistas en adultos y personas mayores con un 

desarrollo normal es un ámbito de investigación reciente y existen pocos estudios 

centrados en este tema. Sin embargo, existen numerosos trabajos empleando distintas 

tareas que requieren una comprensión avanzada de la TM en pacientes con trastornos y 

lesiones cerebrales (ver revisión acerca del tema en Apperly, Samson y Humpreys, 

2009).  

Probablemente, el estudio conducido por Happé, Winner y Brownell (1998) es 

uno de los primeros que analiza la secuencia evolutiva de la TM en personas adultas y 

mayores sin trastorno. En él, los autores administraron tanto tareas mentalistas como 

tareas de control. Las tareas o historias de tipo mentalista requerían inferir los 
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pensamientos y sentimientos de los protagonistas de las historias. Los resultados 

indicaron que las personas mayores, con una media de edad de 73 años, obtuvieron 

mejores resultados que las personas con 21 años. Por consiguiente, los autores 

concluyeron que el rendimiento en TM permanece intacto en edades más avanzadas e 

incluso puede mejorar. 

Por el contrario, un estudio posterior realizado por Maylor, Moulson, Muncer y 

Taylor (2002), empleando las mismas tareas que Happé y colaboradores (1998) y otras 

similares creadas por los mismos autores no hallaron resultados parecidos. En este caso, 

se evaluó la TM en tres grupos de edad; 19, 67 y 81 años. Los resultados hallados 

mostraron que entre los 19 y los 67 años de edad no existieron diferencias 

estadísticamente significativas en cuanto a su rendimiento en las tareas. Sin embargo, en 

el grupo de 81 años, los participantes obtuvieron peores puntuaciones indicando un 

declive en la comprensión de la mente en edades avanzadas.  

Sullivan y Ruffman (2004), por su parte, administraron las tareas empleadas por 

Happé y colaboradores (1998) y Maylor y colaboradores (2002). Además, los autores 

evaluaron la comprensión social mediante dos nuevas tareas: identificación de 

emociones a partir de fotografías y la identificación de emociones y otros estados 

cognitivos mediante fragmentos de vídeo. Sullivan y Ruffman (2004) administraron 

estas tareas a 48 participantes sanos, 24 de cuales tenían edades comprendidas entre 60 

y 82 años y el resto tenían edades entre 20 y 46 años. Sus resultados, en la línea del 

estudio de Maylor y colaboradores (2002), indican que existe un decremento en la 

comprensión de la mente en las personas mayores. Además, los autores hallaron que 

este descenso no podía ser explicado por el declive en inteligencia fluida. De forma 

similar, Rackozy, Harder-Kasten y Sturm (2012) han comparado el rendimiento en TM 

de personas mayores y jóvenes. Sus resultados también muestran que existe un declive 

en el rendimiento de las personas mayores en todas aquellas tareas de comprensión de la 

mente, pero no en las controles. Según los autores, este descenso en la puntuación puede 

explicarse a partir de la velocidad del procesamiento y de las funciones ejecutivas. 

Bernstein, Thornton y Sommerville (2011), al igual que los estudios anteriores, indican 

que existe un descenso en la comprensión de la mente, independientemente de los 

cambios experimentados a lo largo de los años en el funcionamiento cognitivo general. 
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En resumen, hasta el momento, pocos son los estudios las habilidades mentalistas 

en personas adultas y mayores sanas. El estudio pionero desarrollado por Happé y 

colaboradores (1998) ha abierto una nueva línea de investigación sobre la TM. Sus 

resultados enfatizaron un avance en las habilidades mentalistas. No obstante, estudios 

posteriores (Bernstein, et al., 2011; Maylor et al., 2002, Rackozy et al., 2012; Sullivan y 

Ruffman, 2004) han hallado resultados contradictorios. Estos últimos trabajos muestran 

un descenso en la comprensión de la mente en edades avanzadas. 
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Figura 1.2. Secuencia evolutiva aproximada de los principales hitos de la TM y de sus 

precursores 

 

 
> 1 año 

 

 

- Imitación expresiones faciales      
- Interés y preferencia por los estímulos sociales   
- Distinción de los objetos vs. las personas 
- Percepción de las personas como seres iguales a uno mismo 

 

 
1-2 años 

 

 

- Atención conjunta      - Referencia social 
- Comunicación intencional no verbal     - Juego simbólico 
- Distinción entre las acciones intencionales y los actos fallidos  - Psicología del deseo 
- Empezar a utilizar conceptos sobre estados mentales con una función mentalista 

 

 
3 años 

 

 

- Comprensión de la relación entre deseos y emociones 
- Comprensión implícita de la relación entre deseos y acciones 
- Comprensión de la relación entre ver y saber 
- Comprensión implícita de las creencias falsas y comprensión explícita de las creencias verdaderas 

 

 
4 años 

 

 

- Comprensión de la creencia falsa de primer orden 
- Comprensión de la relación entre deseos y creencias 
- Distinción entre apariencia y realidad 

 

 
5 años 

 

 

- Comprensión de la relación entre emociones, creencias y deseos 
 

 
6 años 

 

 

- Distinción de la apariencia vs. realidad emocional 
- Comprensión de la falsa creencia de segundo orden 
- Comprensión del engaño 
 

 
7- 9 años 

 

 

- Comprensión de las emociones secundarias 
- Comprensión de las intenciones comunicativas implícitas 
 
 

 

 
< 10 años 

 

 

- Comprensión de la simultaneidad de dos emociones opuestas 
- Comprensión de las meteduras de pata 
- Comprensión de estados mentales más complejos a través de la mirada 
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1.4. Baterías y escalas para la evaluación de la teoría de la mente 

Teniendo en cuenta los estudios recogidos hasta el momento, en su conjunto, 

apoyan la idea de la existencia de un continuo en el desarrollo de la TM (por ej., Tager-

Flusberg, 2003; Wellman y Liu, 2004; Wellman, Fang, Liu, Zhu y Liu, 2006). En su 

momento, Wimmer y Perner (1893) ya advirtieron que el desarrollo de la comprensión 

de la mente es un proceso complejo y largo. De modo que podemos decir que no 

nacemos con una TM totalmente desarrollada y funcional y por lo tanto no se la puede 

considerar como un todo o nada. Además, como hemos podido comprobar a lo largo del 

apartado anterior, la TM alude a un conjunto de comprensiones, cada vez más complejas 

y elaboradas (ver Figura 1.2).  

A pesar de ello, en pocas investigaciones se ha abordado el estudio de la TM des 

de esta perspectiva y la mayoría de estudios se han centrado en la comprensión de las 

creencias falsas. Por esta razón, diversos autores han desarrollado baterías para dar 

cuenta sobre la naturaleza y desarrollo de la TM atendiendo a distintas comprensiones. 

A continuación, vamos a comentar algunas de las baterías empleadas para dar cuenta del 

desarrollo de la TM. 

Como ya hemos visto, probablemente Happé (1994) ha sido una de las primeras 

autoras en desarrollar una batería para estudiar el progreso en las habilidades 

mentalistas. A partir de las historias denominadas historias extrañas se pueden evaluar 

aspectos relacionados con las creencias de primer y segundo orden, así como también 

aspectos relacionados con el engaño de primer y segundo orden.  

De forma similar a Happé (1994), Kaland y colaboradores (Kaland et al., 2002; 

2005 y 2007) diseñaron las historias de la vida cotidiana. Como ya se ha comentado 

anteriormente, esta tarea evalúa la comprensión de la mentira, mentira piadosa, 

metáfora, malentendido, doble engaño, ironía, persuasión, emociones opuestas, celos, 

intenciones y meteduras de pata. 

Otra batería diseñada por Steerneman, Murris y colaboradores (Muris et al., 1999; 

Steerneman) está formada por tres subescalas. La primera subescala evalúa habilidades 

precursoras de la comprensión de la mente, como por ejemplo, reconocimiento 

emocional y juego simbólico. La segunda incluye la evaluación de las primeras 
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manifestaciones de la TM, como por ejemplo, la comprensión de la creencia falsa de 

primer orden. La última subescala ofrece una evaluación de aspectos en TM más 

avanzados, como comprensión de la creencia falsa de segundo orden y humor.  

Tager-Flusberg (2003) también desarrolló una batería destinada a evaluar desde 

las manifestaciones más iniciales de la TM hasta las más avanzadas. En concreto, 

propone tres escalas. La primera escala evalúa la comprensión de deseos y el juego 

simbólico. La segunda mide el acceso del conocimiento en función de la perspectiva 

visual, creencia falsa de primer orden (cambio de localización, contenido inesperado) y 

engaño. La última de las escalas, pensada para evaluar habilidades mentalistas más 

avanzadas, está formada por tareas de creencia falsa de segundo orden, bromas y 

chistes, entre otras. 

En una dirección similar a los trabajos anteriores, Wellman y colaboradores 

(2004, 2006) elaboraron una escala que incluye la evaluación de la comprensión de 

deseos distintos, creencias distintas, el acceso al conocimiento, creencia falsa explícita 

de primer orden, creencia falsa de primer orden, emociones ligadas a creencias y 

apariencia versus realidad emocional.  

La escala o batería de Blijd-Hoogewy y colaboradores (Blijd-Hoogewys, van 

Geert, Serra y Minderaa, 2008; 2010) incluye la evaluación de los siguientes aspectos: 

reconocimiento de emociones, diferenciación entre entidades físicas y mentales, 

distinción entre realidad e imaginación, objetos casi impostores o engañosos (close 

impostors), acceso al conocimiento, deseos y creencias falsas.  

En el instrumento denominado NEPSY-II (A Developmental Neuropsychological 

Assessment-Second Edition) de Korkman, Kirk y Temp (2007a, 2007b) se incluye un 

subtest centrado especialmente en evaluar la comprensión del niño sobre aspectos 

relacionados con la TM. La edad de aplicación es de 3 a 16 años e incluye la 

comprensión de las creencias, intenciones, engaño, emociones e imaginación, entre 

otros. Además, también incluye tareas para evaluar la comprensión de creencias falsas y 

la atribución correcta de estados emocionales según el contexto social. 

En definitiva, en los últimos años los investigadores se han interesado por diseñar 

baterías o escalas para evaluar el curso evolutivo de las habilidades mentalistas. Sin 
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embargo, el estudio del funcionamiento mentalista más avanzado está centrado, hasta el 

momento, principalmente en la comprensión personas con trastornos del espectro autista 

y otros trastornos específicos del lenguaje. Por esta razón, es necesario extender este 

interés en evaluar formas más complejas del funcionamiento mentalista en poblaciones 

sin trastornos ni alteraciones.  
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CAPÍTULO 2CAPÍTULO 2CAPÍTULO 2CAPÍTULO 2    

    

LA RELACIÓN DEL LENGUAJE CON LA LA RELACIÓN DEL LENGUAJE CON LA LA RELACIÓN DEL LENGUAJE CON LA LA RELACIÓN DEL LENGUAJE CON LA 

TEORÍA DE LA MENTETEORÍA DE LA MENTETEORÍA DE LA MENTETEORÍA DE LA MENTE    

Diversos estudios indican que la TM, y en concreto la comprensión de la creencia 

falsa, se desarrolla siguiendo un patrón evolutivo que podría ser universal (Avis y 

Harris, 1991; Callaghan et al., 2005; Quintanilla, 1999; Wellman et al., 2001)8. A pesar 

de esta evidencia, se ha mostrado que existen diferencias individuales en el desarrollo 

típico y atípico de la comprensión de la mente (Flavell, 2000; Harris, et al., 2005; 

Hughes, 2005; Pons, Harris y de Rosnay, 2003; Repacholi y Slaughter, 2003). 

El interés por estudiar la causa de estas diferencias entre individuos ha conllevado 

a indagar acerca de la posible influencia en el avance de la TM de factores como la 

edad, el sexo, la capacidad cognitiva general, el lenguaje o las funciones ejecutivas. 

Ahora bien, gran parte de las investigaciones se ha centrado en la relación entre el 

lenguaje y las competencias mentalistas, así como entre las funciones ejecutivas y la 

TM. A continuación, trataremos la relación entre las habilidades lingüísticas y 

mentalistas, mientras que en el capítulo siguiente abordaremos la relación entre las 

habilidades mentalistas y las funciones ejecutivas. 

En las últimas décadas, un gran número de investigaciones ha considerado la 

relación entre dos áreas cognitivas prominentes: la TM y el lenguaje. Las habilidades 

lingüísticas, al igual que las mentalistas, empiezan a manifestarse al inicio de la infancia 

y ambas se desarrollan principalmente durante los primeros años de vida alcanzando un 

buen nivel de desarrollo a los 5 años de edad (Astington y Flippova, 2005). Además, se 

sugiere que el desarrollo de ambas se da de forma paralela (Mendoza y López-Herrero, 

                                                           
8
 Otros autores han hallado variaciones culturales en el desarrollo de la TM (Chen y Lin, 

1994; Naito, 1993; Viden, 1996, 1999; Wellman et al., 2006). 
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2004) y que cada una de las habilidades podría estar influenciando en el avance de la 

otra (de Villiers, 2007; Malle, 2002; Resches, Serrat, Rostan y Esteban, 2010; Ruffman, 

Slade, Rowlandson, Rumsey y Garnham, 2003; Shatz, 1994; Slade y Ruffman, 2002). 

Por estas razones, la interdependencia entre el lenguaje y la TM es evidente, pero 

además la TM está estrechamente asociada al lenguaje porque a través de éste podemos 

expresar creencias, deseos, intenciones y cualquier otro estado mental (Lorusso, Galli, 

Libera, Gagliardi, Borgatti, Hollebrandse, 2007). En otras palabras, el lenguaje es una 

vía privilegiada para acceder a las mentes de los demás porque mediante el lenguaje no 

sólo expresamos nuestro punto de vista sobre la realidad, sino que también 

comprendemos el de los demás (Nelson, 2005).  

Por todo ello, en los últimos años el estudio de la posible relación entre la TM y el 

lenguaje se ha convertido en uno de los temas centrales en el ámbito de la investigación 

sobre la comprensión de la mente (Astington, 2001). Los resultados de varias 

investigaciones han arrojado evidencia, especialmente, sobre la intensa asociación entre 

la compresión de la creencia falsa y las habilidades lingüísticas (véase para una mayor 

revisión acerca del tema Milligan et al., 2007 y Resches et al., 2010). Esta relación , 

entre competencia lingüística y mentalista, es avalada por numerosos estudios 

longitudinales, correlacionales y de entrenamiento realizados con niños con un 

desarrollo normal (por ej., Astington y Jenkins, 1999; Astington y Baird, 2005; Cutting 

y Dunn,1999; de Villiers y Pyers, 2002; de Rosnay y Harris, 2002; Fuijiki, Spackman, 

Brinton y Hall; 2004; Hale y Tager-Flusberg, 2003; Hughes y Dunn, 1997; Lohmann y 

Tomasello, 2003; Ruffman et al., 2003; Slade y Ruffman, 2005; Watson, Painter y 

Bornstein, 2001).  

Asimismo, la relación entre lenguaje y TM se ha hallado también en poblaciones 

con un desarrollo atípico, especialmente en poblaciones con trastornos del espectro 

autista, deficiencia auditiva, trastornos del lenguaje y deficiencia cognitiva (por ej., 

Dahlgren, Dahlgren y Hjelmquist, 2003; de Villiers, 2005; Frith y Happé; 1994; Miller, 

2001; Peterson y Siegal, 1995; Tager-Flusberg y Joseph, 2005; Woolfe, Want, y Siegal, 

2002; Yirmina et al.,1998; Ziatas, Durkin y Pratt, 1988). 

La naturaleza precisa de dicha relación ha sido, y continúa siendo, un tema 

controvertido (Milligan et al., 2007). En líneas generales, existen tres posturas distintas. 
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La primera de ellas defiende una relación unidireccional y bajo esta concepción, 

algunos autores sostienen que el lenguaje influye en la comprensión de la TM (por ej., 

Astington y Jenkins; 1999; Astington y Baird, 2005; de Villiers, 2005; Harris, 2005; 

Nelson, 2005) mientras que otros, por el contrario, consideran que la TM favorece el 

desarrollo del lenguaje (por ej., Varley, 1998; Varley, Siegal y Want, 2001). La segunda 

postura defiende que tanto el lenguaje como la TM dependen de algún otro factor que 

explica las estrechas relaciones que se han encontrado entre ambas habilidades, como 

por ejemplo las funciones ejecutivas (por ej., Carlson y Moses; 2001; Zelazo, 1999). Y 

una tercera postura apoya una relación bidireccional entre las facultades mentalistas y el 

lenguaje (de Villiers, 2007; Malle, 2002; Milligan et al., 2007; Resches et al., 2010; 

Slade y Ruffman, 2005; Ruffman el al., 2003; Shatz, 1994). 

En resumen, que el lenguaje y la TM son dos habilidades estrechamente 

relacionadas es un tema que goza de amplia aceptación. Sin embargo, no está tan claro 

qué aspecto o aspectos del lenguaje juegan un papel significativo en el progreso de la 

TM. Los estudios han abordado esta temática tanto a nivel intraindividual como a nivel 

interindividual (Astington y Baird, 2005; Astington y Flippova, 2005; Miller, 2006). A 

nivel intraindividual, se han tenido en cuenta las habilidades lingüísticas propias de los 

niños y, en concreto, se ha mostrado que la semántica, la sintaxis y la pragmática, así 

como otros componentes lingüísticos, están intensamente relacionados con las 

habilidades mentalistas infantiles. En cambio, otros investigadores sugieren que existe 

una interdependencia más intensa entre la comprensión de la mente y la habilidad 

lingüística general que cuando se tienen en cuenta de forma independiente los distintos 

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

A nivel interindividual, se considera que las características lingüísticas del 

contexto o del entorno social inciden de forma significativa en el avance de la TM. En 

especial, los intercambios conversacionales en los que participa el niño resultan de gran 

interés porque a través de ellos se establecen conversaciones sobre los estados mentales. 

Diversos autores sostienen que las diferencias individuales en el desarrollo de la TM 

podrían explicarse a partir de las características propias del intercambio conversacional 

(por ej., Dunn y Brophy, 2005; Dunn et al., 1991). 
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A continuación, comentaremos más detalladamente los temas sugeridos hasta 

ahora. Primeramente, se tratará la direccionalidad de la relación entre la TM y el 

lenguaje y, después, se abordará la cuestión acerca de qué aspectos del lenguaje podrían 

incidir en el avance de la TM, tanto a nivel interindividual como a nivel intraindividual. 

2.1. Direccionalidad de la relación entre la teoría de la mente y el lenguaje 

Una novedosa y robusta área de investigación se ha centrado en indagar acerca de 

la dirección que se establece entre lenguaje y TM. Astington y Jenkins (1999) se 

interesaron por estudiar las relaciones entre la TM y lenguaje y, en cuanto a la 

direccionalidad de la relación, plantearon tres alternativas: 1) la competencia lingüística 

depende de la TM; 2) la TM depende del lenguaje; y 3) tanto la TM como la habilidad 

lingüística dependen de un tercer factor subyacente que favorece el desarrollo de ambas.  

Asimismo, en el trabajo de Astington y Baird (2005) se recogen varios tipos de 

propuestas. En concreto, algunas de las propuestas apoyan que el avance de la TM 

facilita el posterior aprendizaje del lenguaje. Otras, por el contrario, defienden una 

relación inversa de manera que el lenguaje jugaría un papel facilitador en el desarrollo 

de las capacidades mentalistas. Finalmente, la tercera propuesta, recogida por Astington 

y Baird (2005), apunta que los recursos lingüísticos propios del lenguaje juegan un 

papel específico en el desarrollo de la TM, aunque se han enfatizado aspectos 

lingüísticos distintos (este tema se desarrollará más detalladamente en el siguiente 

apartado). 

Otra línea de trabajos apoya que la direccionalidad de la relación podría ser 

distinta atendiendo al momento del desarrollo del niño (de Villiers, 2007; Malle, 2002; 

Resches et al., 2010) y, por consiguiente, existe una relación bidireccional entre 

lenguaje y la TM (de Villiers, 2007; Milligan et al., 2007; Shatz, 1994; Slade y 

Ruffman, 2005). Más concretamente, bajo esta postura de Villiers (2007), por un lado, y 

Malle (2002), por otro, consideran que ambas habilidades co-evolucionan de manera 

que determinados componentes elementales tanto del lenguaje como de la TM se 

influyen mutuamente permitiendo el desarrollo gradual de ambas habilidades.  

En resumen, podríamos decir que las opiniones existentes sobre las relaciones 

entre el lenguaje y la TM pueden agruparse bajo tres grandes posturas: a) una relación 
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unidireccional; b) el lenguaje y la TM dependen de un tercer factor; y c) una relación 

bidireccional. A continuación, vamos a pasar a comentar la primera de las alternativas. 

2.1.1. Relación unidireccional 

Como se ha comentado, bajo esta postura una parte de los autores sostienen que la 

TM facilita el desarrollo del lenguaje, mientras que otros defienden una relación inversa 

en la que el lenguaje es el responsable del desarrollo de la TM.  

2.1.1.1. La teoría de la mente facilita el aprendizaje del lenguaje 

Uno de los planteamientos sugiere que la TM precede al lenguaje, es decir, los 

niños primero adquieren determinadas competencias mentalistas, tales como la 

comprensión de la creencia falsa y la distinción entre apariencia y realidad, y después el 

lenguaje se complejiza para dar cuenta de este desarrollo. Esta forma de interpretar la 

relación entre ambas habilidades se apoya en la postura piagetiana, según la cual el 

pensamiento precede al lenguaje. Además, esta propuesta es consistente con el modelo 

explicativo propuesto por Perner (1991), pero también con los planteamientos de los 

teóricos de la modularidad (Baron-Cohen, 1995; Leslie y Roth, 1993). En una dirección 

similar, otros autores sostienen que poseer la habilidad de inferir las intenciones 

comunicativas de las demás personas es una precondición para que se desarrolle el 

lenguaje (Happé, 1993; Origgi y Sperber, 2000; Sperber, 2000, citados en Malle, 2002).   

Des de la perspectiva socioconstructivista se enfatiza el papel crucial que juega la 

comprensión de la intencionalidad y, especialmente, los episodios de atención conjunta 

en el desarrollo de la habilidad infantil para aprender el lenguaje (Baldwin. 1993; 

Tomasello, 1998). Los resultados de estudios observacionales y experimentales en esta 

dirección, indican que la emergencia de habilidades socio-cognitivas durante la primera 

infancia están estrechamente relacionadas con el desarrollo del lenguaje. Más 

concretamente, diversas investigaciones muestran que aquellos niños que han 

participado más tiempo en episodios de atención conjunta muestran un mayor 

incremento del vocabulario en etapas posteriores (Akhtar, Dunham y Dunham, 1991; 

Carpenter et al., 1998; Carpenter y Tomasello, 2002; Tomasello y Farrar, 1986).  
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Otra sugerencia en esta dirección procede de Loveland y Landry (1986), los 

cuales hallaron que los niños autistas con dificultades socio-cognitivas para participar, 

por ejemplo, en episodios de atención conjunta, posteriormente, mostraron limitaciones 

en el proceso de adquisición del lenguaje. 

Otro argumento de peso en esta posición proviene del estudio no publicado de 

Tager-Flusberg, Sullivan y Baker (citado en Tager-Flusberg, 1993). En este estudio se 

exploró la relación entre la comprensión de los verbos cognitivos saber y conocer con 

el rendimiento en la tarea de comprensión de la creencia falsa. Ambas comprensiones se 

observaron en tres grupos distintos: en un grupo de niños con autismo, en otro grupo 

formado por niños con deficiencia cognitiva y en un tercer grupo de niños con 

desarrollo normal. En relación con los resultados del grupo normativo y con deficiencia 

cognitiva, los autores concluyeron que en ambos casos adquirieron la comprensión de la 

creencia falsa antes que la comprensión de los verbos cognitivos evaluados. 

Por otro lado, la investigación llevada a cabo por Varley (1998, citado en 

Astington y Jenkins, 1999) presenta el caso de un adulto el cual perdió la capacidad para 

el lenguaje pero no la comprensión de la creencia falsa. Sin embargo, de acuerdo con 

Astington y Jenkins (1999) los resultados obtenidos por Varley (1998) no muestran la 

imposibilidad de que la TM sea causada por la competencia lingüística porque el sujeto 

del estudio era un adulto y, por tanto, ya había adquirido ambas habilidades antes de la 

pérdida del lenguaje. 

Si regresamos al tema de la comprensión de las intenciones sugerido al inicio de 

esta sección, los resultados de la investigación de Happé (1993) indican que las 

carencias en la competencia mentalista, que pueden presentar los niños autistas, podrían 

explicar las dificultades que presentan éstos a la hora de comprender las situaciones 

irónicas, cuya comprensión implica un elevado grado de destreza pragmática. Sin 

embargo, a juzgar por Mendoza y López-Herrero (2004) los resultados hallados en el 

estudio de Happé (1993) revelarían únicamente una relación entre comprensión de la 

creencia falsa de segundo orden y el lenguaje inferencial. 

A pesar de estas aportaciones a favor de la primacía de la comprensión de la 

mente frente al lenguaje, el estudio longitudinal realizado por Astington y Jenkins 

(1999), en el que se abordaron las relaciones entre lenguaje y TM, no proporcionó 
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evidencias a favor de la precedencia de la TM al lenguaje, mientras que a la inversa sí. 

De modo que cabría la posibilidad de pensar en una relación unidireccional en la que el 

componente lingüístico juega un rol importante en el avance de las habilidades 

mentalistas. A continuación, vamos a ahondar en esta postura.  

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

Según Astington y Filippova (2005), los pequeños acceden al mundo mental de 

las demás personas a medida que las habilidades lingüísticas se desarrollan. Dicho de 

otra forma, a medida que los niños adquieren el lenguaje adquieren la habilidad para 

imaginar o representarse estados mentales ajenos. En la línea de Astington y Filippova 

(2005), la TM se emplea para explicar, predecir e interpretar el funcionamiento humano 

tanto en relación con los aspectos más conductuales como con los actos de habla. Por 

esta razón, el lenguaje ejerce una gran influencia sobre el desarrollo de las facultades 

mentalistas.  

Bajo este postulado se considera que el lenguaje juega un papel facilitador en el 

desarrollo de la TM (Astington y Jenkins, 1999; Astington y Flippova, 2005) y se 

concreta en dos propuestas o versiones: una débil y una fuerte. La primera versión, la 

débil, asume que se requiere cierta competencia lingüística para superar con éxito las 

tareas de comprensión de la creencia falsa. En la segunda versión, la fuerte, se sostiene 

que el lenguaje hace posible el avance en la comprensión de la mente.  

En relación con la postura débil, diversos autores consideran que la mayoría de 

tareas empleadas para evaluar este tipo de comprensión son tareas con un alto 

componente verbal (Schick, de Villiers, de Villiers, Hoffmeister, 2007). Así pues, desde 

esta perspectiva, la relación entre lenguaje y TM proviene de la limitación del método 

de evaluar la TM y se predice que si se reduce la demanda de habilidad lingüística de las 

tareas, los niños las resolverán antes del cuarto cumpleaños (Chandler et al., 1998; Hala 

et al., 1991). Por otra parte, se plantea que si en la evaluación de la creencia falsa se 

introduce una respuesta conductual, en vez de una verbal, el desempeño de los niños 

podría mejorar (Freeman, Lewis, Doherty, 1991). En relación con esta postura, po 

ejemplo, Call y Tomasello (1999) compararon el rendimiento de una tarea estándar de 

comprensión de la creencia (verbal) con el obtenido en una tarea de comprensión de la 
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creencia falsa no verbal. Los autores hallaron que entre ambas tareas existía una 

correlación elevada y que ambas se resolvían en edades similares. Además, según Plaut 

y Karmiloff-Smith (1993), este tipo de tareas podrían llegar a ser incluso más difíciles 

que las tareas con un formato estándar. 

Por tanto, los resultados de los estudios realizados con tareas no verbales arrojan 

datos a favor de la segunda propuesta, la versión fuerte. La versión fuerte defiende que 

el lenguaje hace posible o facilita el desarrollo de la TM. Es decir, que el avance en la 

comprensión de la mente se da gracias a los recursos propios del lenguaje, aunque, 

como veremos más adelante, se han enfatizado aspectos distintos. 

Como se ha sugerido con anterioridad, las relaciones entre el lenguaje y la TM 

vienen avaladas por varios estudios de carácter longitudinal, pero también por estudios 

correlacionales y experimentales. Astington y Jenkins (1999), llevaron a cabo el estudio 

longitudinal cuyos resultados respaldan la versión fuerte de esta posición. En su estudio, 

evaluaron un total de 59 niños, con una edad media de 3;4 años, en TM (creencia falsa y 

apariencia vs. realidad) y en competencia lingüística general. Tanto el lenguaje como las 

habilidades mentalistas se midieron en 3 momentos temporales distintos (momento 1, 

momento 2 y momento 3) durante un período de 7 meses. Los autores comprobaron que 

el nivel lingüístico del momento 1 resultó ser un buen predictor del rendimiento de la 

TM en los momentos 2 y 3 (controlando la edad que tenían al inicio del estudio y el 

lenguaje). En relación con una direccionalidad opuesta, los resultados del estudio 

mostraron que la TM no predijo el desempeño en lenguaje en los momentos posteriores 

de evaluación. En resumen, el estudio de Jenkins y Astington (1999) respalda el 

postulado según el cual la habilidad lingüística promueve el desarrollo de la TM, pero 

no a la inversa. 

Un año antes, la investigación de Hughes (1998b) mostró que el nivel de 

vocabulario a los 4 años de edad correlacionó significativamente con el rendimiento en 

TM un año después. De forma similar, el estudio de Watson et al., (2001), por un lado, y 

de Farrar y Maag (2002), por otro, indicaron que la competencia lingüística a los 2 años 

predijo el desempeño en TM a los 4 años. Posteriormente, Ruffman y colaboradores 

(2003) indicaron que la habilidad lingüística general a los 3 años predijo la comprensión 

en falsa creencia a los 3 años y medio y también a los 5 años y medio.  
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Por otra parte, pero en esta misma dirección, los estudios experimentales de Hale 

y Tager-Flusberg (2003) y de Lohmann y Tomasello (2003) también subrayan el hecho 

de que el lenguaje influye significativamente en el desarrollo de la TM. En el primer 

estudio, se comprobó qué tipo de entrenamiento o intervención era el más óptimo para 

ayudar o facilitar la adquisición de la comprensión de la creencia falsa. En relación con 

la direccionalidad de las relaciones entre lenguaje y TM, este estudio indicó que el 

entrenamiento basado en lenguaje mejoró significativamente el desempeño en las tareas 

de comprensión de la creencia falsa, mientras que a la inversa no. Es decir, el 

entrenamiento en falsa creencia no mejoró la comprensión posterior del lenguaje. Por 

otro lado, Lohmann y Tomasello (2003) mostraron que la comprensión de la mente 

podría entrenarse mediante el lenguaje. En efecto, los resultados de este trabajo también 

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

Otra línea de evidencias a favor de esta versión fuerte proviene de trabajos 

realizados con poblaciones clínicas con dificultades en el desarrollo del lenguaje. Un 

primer grupo de investigaciones parten de muestras con niños sordos, la mayoría de 

ellos nacidos en familias oyentes. En conjunto, los estudios muestran que los niños 

sordos no resuelven las tareas de creencia falsa a la misma edad que los niños oyentes 

(por ej., Courtin, 2000; Figueras-Costa y Harris, 2001; Gale, de Villiers, de Villiers y 

Pyers; 1996 citado en Perner et al., 2005; Jackson, 2001; Peterson, 2002, 2003; Peterson 

y Siegal, 1995, 1998, 2000; Peterson, Wellman y Liu, 2005; Shick, de Villiers, de 

Villiers y Hoffmeister, 2007; Woolfe, Want y Siegal, 2002).  

El primer trabajo en subrayar esta diferencia fue realizado por Peterson y Siegal 

(1995). Los resultados de este estudio indicaron que aproximadamente el 40 % de los 

sujetos sordos, con edades comprendidas entre los 8 y los 13 años, resolvieron las tareas 

de creencia falsa. En un trabajo posterior, Peterson y Siegal (1998) compararon el 

desempeño de niños sordos con el de autistas. El estudio indicó que el 52 % de los 

autistas, con edades entre los 6 y los 15 años, y el 60 % de los niños sordos, con edades 

comprendidas entre los 5 y los 12 años, no superaron con éxito las tareas de creencia 

falsa. A partir de los resultados de estos estudios, los autores atribuyeron que el bajo 

rendimiento en TM podría ser explicado a partir de un déficit en la comprensión de la 

mente, como en el caso de las personas autistas.  
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Los datos referidos por estudios posteriores revelaron, por un lado, que el retraso 

observado en sujetos sordos era debido a un retraso en el proceso de desarrollo de la TM 

(Lundy, 2002; Rusell, Hoise, Gray, Scott, Hunter, Bakns y Macaulay, 1998) y por otro 

lado, que el retraso observado en niños sordos nacidos en familias oyentes no se detectó 

en niños sordos de padres sordos (Courtin, 2000; Jackson, 2001; Woolfe et al., 2002). 

Además, se ha mostrado que los niños sordos signantes nativos presentan el mismo 

patrón de desarrollo en comprensión de la mente que los niños oyentes (Peterson et al., 

2005) y que los niños sordos mayores muestran un mejor desempeño en tareas 

mentalistas que los niños pequeños sordos (Lundy, 2002; Russel et al., 1998). Este 

retraso tampoco se puede explicarse debido a las demandas lingüísticas de la tarea. En 

relación con este aspecto, se ha mostrado que, a pesar de emplear tareas menos verbales, 

los niños sordos de padres oyentes continúan presentando un retraso significativo en la 

comprensión de la creencia falsa (de Villiers y de Villiers, 2000; Figueras-Costa y 

Harris, 2001; Gale et al., 1996; Woolfe et al., 2002). 

Además, en relación con las tareas no verbales, Morgan y Kegl (2006) han 

hallado que el rendimiento en este tipo de tareas no depende de los años que los niños 

llevan utilizando la lengua de signos, sino que depende de la edad en la que aprendieron 

a emplear el lenguaje signado. Más concretamente, los autores han llegado a la 

conclusión de que aquellos niños que entraron en la comunidad de signos antes de los 8 

años obtuvieron un mejor desempeño en comprensión de la mente. 

En conjunto, estos estudios indican que el retraso observado en sujetos sordos, a 

diferencia del autismo, no es causado por un déficit en el dominio de las habilidades 

mentalitas (Peterson, 2004). Este retraso podría ser explicado por la hipótesis 

denominada hipótesis conversacional propuesta por Peterson y Siegal (1995). Estos 

autores sugieren que los niños sordos nacidos en familias oyentes presentan, durante los 

primeros años, dificultades para entablar conversaciones con sus familiares, incluyendo 

también conversaciones sobre los estados mentales. En consecuencia, esta carencia 

inicial conllevaría a un desarrollo tardío de las habilidades mentalistas (Symons, 2004). 

A medida que los niños sordos dominan el lenguaje de signos, pueden ser partícipes de 

los intercambios conversacionales sobre los estados mentales y, consecuentemente, sus 

habilidades mentalistas experimentaran un desarrollo (Peterson y Siegal, 1995; Russell, 

et al., 1998). 
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La hipótesis conversacional también se apoya en los resultados obtenidos por 

aquellas investigaciones en las cuales se ha mostrado que los niños sordos de padres 

sordos no presentan un retraso en la adquisición de la TM (Courtin, 2000; Courtin y 

Melot, 2005; Jackson, 2001; Peterson y Siegal, 2000; Peterson et al., 2005; Woolfe et 

al., 2002). En estos casos, los niños sordos presentan las mismas oportunidades que los 

niños oyentes de establecer de forma temprana intercambios conversacionales que 

estimulan el desarrollo de la comprensión de la mente. Los resultados obtenidos por un 

estudio (Shick et al., 2007) indicaron que existen diferencias significativas en la TM 

entre niños sordos signantes nativos, niños signantes tardíos y niños no signantes. 

Moeller y Schick (2006) mostraron que, en el caso de sordos de madres oyentes, existe 

una relación entre el desempeño en TM y la frecuencia con la que las madres emplean 

términos de estado mental en sus conversaciones. En otro trabajo (Gale et al., 1996) se 

identificó que los niños sordos que van a escuelas orales con dificultades en su 

desarrollo lingüístico, presentan un desarrollo tardío de la comprensión de la creencia 

falsa en comparación con los niños oyentes. 

Por otro lado, Peterson y Slaughter (2006) hallaron que el vocabulario sobre 

estados mentales y la comprensión de estructuras sintácticas podrían estar incidiendo en 

el desarrollo de la comprensión de la falsa creencia en niños sordos nacidos en familias 

oyentes. En la misma dirección, los resultados de una investigación (Shick et al., 2007) 

también indicaron que el vocabulario receptivo y la sintaxis predicen el rendimiento en 

comprensión de la falsa creencia, tanto en tareas con un formato verbal estándar como 

en tareas menos verbales.  

En definitiva, teniendo en cuenta de forma conjunta los estudios realizados con 

niños con déficits auditivos, parece ser que las habilidades lingüísticas juegan un papel 

fundamental en el avance de la comprensión de la TM.  

Por otro lado, otro tipo de evidencias a favor de esta aseveración podemos 

encontrarla en los trabajos realizados con niños con trastornos del espectro autista. Un 

ejemplo de ello deriva del estudio de Happé (1995). Los resultados de esta investigación 

mostraron que únicamente el 20 % de niños autistas superaron las tareas de creencia 

falsa administradas. Además, mientras que el 50 % de los niños con desarrollo típico 

resolvieron satisfactoriamente las tareas de creencia falsa a la edad verbal de 3;5 años y 
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el 80 % a los 4;5 años, el 20 % de los niños autistas que realizaron con éxito las tareas 

presentaron una edad cronológica de 14;10 años y una edad verbal de 5;5 años. 

Únicamente superaron la tarea de cambio de localización y la de contenido inesperado 

aquellos niños autistas con edades verbales superiores a 11;5 años. A la luz de estos 

resultados, Happé (1995) concluyó que la edad verbal era el factor principal que estaba 

incidiendo en la ejecución de las tareas de comprensión de la creencia falsa.  

De forma similar a los sujetos sordos de padres oyentes, se sugiere que las 

deficiencias que presentan los niños autistas para atribuir creencias falsas son causadas 

por la poca participación de éstos (debido a su aislamiento social, a su pobre 

imaginación y a sus dificultades lingüísticas) en intercambios conversacionales acerca 

de estados mentales con los familiares. Este déficit, juntamente con el déficit de las 

habilidades pragmáticas, serán los causantes de la aparición tardía de las habilidades 

mentalistas (Mendoza y López-Herrero, 2004). 

Un tercer grupo de trabajos se han llevado a cabo empleando sujetos con 

trastornos específicos del lenguaje. No obstante los resultados hallados son 

contradictorios ya que es grupo muy heterogéneo en cuanto a sus características 

lingüísticas. De acuerdo con Andrés (2009), este grupo de sujetos se caracteriza por 

presentar dificultades en la vertiente receptiva y/o expresiva incidiendo en uno o más 

niveles del lenguaje: fonológico-fonético, sintáctico, morfológico, semántico y 

pragmáticos. Además, el perfil lingüístico puede variar a lo largo del desarrollo pasando 

por distintas categorías diagnósticas. Por estas razones, investigar con sujetos con 

trastorno específico del lenguaje resulta complicado, aunque por otra parte, ofrece un 

contexto idóneo para indagar acerca el rol del lenguaje en el desarrollo de la TM 

(Andrés, 2009).  

Algunos estudios sugieren que no existe un retraso en el desarrollo de las 

capacidades mentalistas en niños con este trastorno, especialmente en la comprensión de 

las creencias falsas (Leslie y Frith, 1988; Perner, Frith, Leslie y Leekan, 1989; Ziatas, et 

al., 1988). Contrariamente, otros estudios indicaron un retraso en este tipo de 

comprensión (Bishop, 1997; Farrant, Fletcher y Maybery, 2006) o únicamente en 

sujetos con déficits pragmáticos (Shields, Varley, Broks y Simpson, 1996). De forma 

similar, se han hallado retrasos en otras comprensiones mentalistas, como por ejemplo 
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en la comprensión de las intenciones comunicativas o del lenguaje figurado y 

expresiones metafóricas, así como en la atribución de estados emocionales (Brinton y 

Fujiki, 1999; Farmer, 2000; Frazier Norbury, 2004; Gillott, Furniss y Walter, 2004).   

Por otro lado, algunos autores, como Bishop (1997), sugieren que en realidad el 

fracaso en tareas mentalistas es debido a las demandas lingüísticas. En esta dirección, 

Miller (2001) mostró que el éxito en la tarea de cambio de localización dependía de la 

complejidad lingüística de la tarea. Es decir, a una mayor complejidad lingüística 

(comprensión de estados mentales complejos y dominio de estructuras gramaticales 

complejas; las oraciones completivas), peores resultados se obtuvieron. No obstante, 

Farrant y colaboradores (2006) sostienen que el fracaso en la comprensión de la 

creencia falsa no puede explicarse exclusivamente a partir de las demandas lingüísticas 

y memorísticas que requiere la tarea, ni tampoco por el uso adecuado de conceptos 

sobre estado mental en las respuestas. A juzgar por los autores, el nivel lingüístico 

deficitario que presentan los sujetos con trastorno específico del lenguaje conlleva un 

retraso en el desarrollo de la TM.  

Los estudios de Farrant y colaboradores (2006) y de Farmer (2000) nos remiten de 

nuevo a la importancia de la participación temprana en intercambios conversacionales. 

Un acceso limitado a estos intercambios implicaría el desarrollo deficitario de 

habilidades tanto semánticas como pragmáticas y éste nivel lingüístico deficitario 

podría influir en la ejecución de las tareas mentalistas (Mendóza y López, 2004). 

Por último, cabe mencionar que los estudios interesados en las asociaciones entre 

lenguaje y TM en poblaciones clínicas, generalmente, se han centrado en niños con 

trastornos del espectro autista, trastorno específico del lenguaje y deficiencia auditiva. 

Sin embargo, debemos indicar que a favor de esta asociación, también existe cierta 

evidencia derivada de estudios realizados con otras poblaciones (que no se trataran en el 

presente trabajo) como por ejemplo en el caso de los niños con déficit visual,  

deficiencia mental, Síndrome X-Frágil y de Williams u otros trastornos del aprendizaje 

(por ej., Bowler, 1992; Dahlgren et al., 2003; Fisher, Happé y Dunn, 2005; Hughes et 

al., 2000; Yirmina et al., 1998). En definitiva, teniendo en cuenta de forma conjunta los 

trabajos citados más arriba, en poblaciones clínicas con trastornos del lenguaje o de la 
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comunicación o con déficits sensoriales (ya sean auditivos o visuales), sugieren que el 

desarrollo del lenguaje es crucial para el desarrollo de la TM. 

2.1.2. Relación bidireccional 

La relación entre la TM y lenguaje es evidente. No obstante, se puede considerar 

que determinar la direccionalidad de la relación es una tarea ardua y compleja ya que 

pueden existir diferentes relaciones entre los distintos componentes del lenguaje y de las 

habilidades mentalistas. Además, estas relaciones podrían estar sujetas a las 

modificaciones que se experimentan durante el desarrollo y, por si fuera poco, estas 

variaciones podrían ser distintas en cada niño. Por todas estas razones, es plausible 

pensar en la existencia de una relación bidireccional entre ambas competencias de 

manera que cada una de las habilidades facilitaría o respaldaría el desarrollo de la otra 

(de Villiers, 2007; Malle, 2002; Resches et al., 2010; Ruffman et al., 2003; Shatz, 1994; 

Slade y Ruffman, 2002). En esta dirección, Malle (2002) y de Villiers (2007) en sus 

trabajos delimitan o describen una relación co-evolutiva (Malle, 2002) o co-dependiente 

(de Villiers, 2007) entre los distintos componentes del lenguaje y de la TM.  

De Villiers (2007) sugiere que en la infancia temprana, antes de cumplir el 

segundo año de vida, la TM y en concreto la apreciación temprana de la intencionalidad 

(episodios de atención conjunta) influiría en el desarrollo léxico temprano del niño. 

Luego, entre los 2 y 3 años, el aprendizaje de verbos referentes a los deseos apoyaría el 

desarrollo temprano de la comprensión de los deseos. Después de esta conquista, en el 

desarrollo se establecería una relación bidireccional entre lenguaje y TM. 

Concretamente, considera que aprender y utilizar recursos deícticos, así como verbos de 

percepción se apoyaría en la comprensión de la perspectiva, y viceversa. A finales de 

los 4 años, las oraciones subordinadas completivas favorecerían la comprensión de las 

creencias falsas y esta comprensión, después de los 4 años, influiría en la opacidad 

referencial, en el uso epistémico de verbos modales y en el pensamiento contrafactual. 

Por lo que respecta a edades o etapas más avanzadas, la dirección de las relaciones entre 

los componentes lingüísticos y la TM es una cuestión compleja pendiente por resolver 

(consultar también, Pérez-Leroux, 2008).  
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Malle (2002), por su parte, defiende que en primer lugar emerge una TM 

primitiva, identificada como TOM-1, y sostiene que el desarrollo del lenguaje no sería 

posible si no existiera la TOM-1. Según Malle (2002), este primer estadio de desarrollo 

de la TM contempla la capacidad para imitar, la capacidad para establecer episodios de 

atención conjunta y la capacidad para considerar que las acciones están orientadas y 

guiadas por deseos. A lo largo del primer año de vida, estos tres elementos se 

influencian mutuamente de manera que la atención conjunta facilita la sensibilidad para 

inferir que las acciones de las demás personas están orientadas hacia un objetivo y 

guiadas por deseos y, al mismo tiempo, esta comprensión mejorará la capacidad de 

imitar las conductas de los demás. Además, la atención conjunta juntamente con la 

comprensión de los deseos mejorará la capacidad predictiva de los pequeños sobre el 

comportamiento humano y esta combinación permitirá establecer acciones coordinadas 

y compartir actividades. Sin embargo, para Malle (2002) lo más importante o destacable 

de la TOM-1, en relación con el lenguaje, es que la conjunción de las tres comprensiones 

permitirá a los pequeños iniciar el protolenguaje (gestos expresivos o vocalizaciones). 

El protolenguaje ayudará a entender que las personas se relacionan con los 

objetos, de manera que los desean, los quieren, etc. Al mismo tiempo, ayuda a 

diferenciar entre distintos tipos de conductas y determinados actos de habla. Por todo 

ello, la emergencia del protolenguaje, y su continua mejora, ayudará a participar a los 

pequeños en intercambios comunicativos y estos intercambios permitirán un avance en 

la TM, caracterizada por una mayor capacidad para inferir estados mentales. A partir de 

entonces, aparece el segundo estadio del desarrollo de las habilidades mentalistas, la 

TOM-2. 

De forma progresiva el protolenguaje derivará hacia un protolenguaje menos 

holístico y más preciso en el que se incorporará referencias lingüísticas sobre estados 

mentales y algunas distinciones gramaticales (distinción entre nombres de objetos y 

verbos). Las interacciones requerirán por parte de los niños el uso o la triangulación de 

los términos mentalistas, nombres de objetos y verbos. Poco a poco, los avances en el 

desarrollo del lenguaje permitirá a los pequeños explicitar a los demás sus estados 

mentales y este fenómeno posibilitará el paso de la TOM-2 a la TOM-3. 
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2.1.3. La teoría de la mente y el lenguaje dependen de un tercer factor 

Algunos autores han considerado que, probablemente, tanto el lenguaje como la 

TM dependen de algún otro factor. En relación con la posible existencia de un factor 

común entre lenguaje y TM, cabe distinguir dos alternativas. La primera postura 

defiende que este tercer factor es de tipo interno, aludiendo al desarrollo de las 

funciones ejecutivas. La segunda sostiene que la TM y el lenguaje están intrínsecamente 

relacionados mediante un tercer factor externo, relacionado con los intercambios 

conversacionales. 

Los resultados de diversas investigaciones nos llevan a pensar la existencia de una 

relación entre tres dominios cognitivos: TM, lenguaje y funciones ejecutivas. Las 

funciones ejecutivas son un dominio cognitivo que incluye habilidades entre las cuales 

se destaca la planificación, memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva 

(Perner y Lang, 1999). A favor de esta relación, como hemos comentado anteriormente, 

numerosos estudios han hallado una estrecha relación entre TM y lenguaje. Por otro 

lado, diversos autores, también han indicado una asociación entre funciones ejecutivas y 

TM (por ej., Carlson y Moses, 2001; Frye, Zelazo y Palfai, 2005; Perner y Lang, 1999; 

Perner et al., 2002). Y finalmente, también se ha hallado una relación entre las 

funciones ejecutivas y el lenguaje (por ej., Müller, Jacques, Brocki y Zelazo, 2009; 

Schneider, Lockl y Fernández, 2005; Zelazo y Jacques, 1996), aunque cabe matizar que 

la relación entre estos dos dominios cognitivos ha recibido una menor atención e interés 

por parte de los investigadores.  

Por otro lado, a favor de esta postura, numerosos estudios muestran correlaciones 

significativas entre la memoria de trabajo y la comprensión de la creencia falsa, así 

como entre la memoria de trabajo y el lenguaje (Adams y Gathercole, 1996; Baddeley y 

Gathercole y Papagano, 1998; Davis y Pratt, 1995; Gordon y Olson, 1998; Hughes, 

1998a, 1998b; Keenan, 1998; Keenan, Olson y Marini, 1998). 

Por todas estas razones, algunos autores consideran que la relación entre la TM y 

el lenguaje se explica a partir de las funciones ejecutivas. No obstante, hace falta 

investigar más en esta dirección puesto que la relación de la TM con el lenguaje 

mediante las funciones ejecutivas se fundamenta en relaciones parciales es decir, entre 
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la TM y el lenguaje, entre la TM y las funciones ejecutivas y, por último, entre las 

funciones ejecutivas y el lenguaje. 

En relación con la segunda alternativa, la cual sugiere que el lenguaje y la TM 

están intrínsecamente relacionados mediante un tercer factor externo, enfatiza el papel 

que ejerce la participación del niño en intercambios conversacionales en el desarrollo de 

las habilidades mentalistas. A continuación, este punto será tratado con mayor 

profundidad. 

2.1.4. Síntesis 

En definitiva, independientemente de la perspectiva que se adopte, la existencia de 

una relación entre la TM y el lenguaje es ampliamente aceptada y avalada por 

numerosos estudios. En cuanto a la naturaleza precisa de dicha relación, ha sido una 

cuestión intensamente debatida (Lewis y Mitchell, 1994) y continua siendo un tema 

central en la investigación sobre la TM (Astington, 2001; Astington y Baird, 2005, Saxe 

y Baron-Cohen, 2007) sin resultados concluyentes (Astington y Baird, 2005; Milligan et 

al., 2007). En todo caso, lo que está claro es que un desarrollo óptimo de las habilidades 

lingüísticas nos permite acceder mejor a los estados mentales de las otras personas. 

Pero, al mismo tiempo, los precursores de la TM también facilitan la adquisición del 

lenguaje (Baron-Cohen, Baldwin y Crowson, 1997; Bloom, 2000). 

2.2. Componentes lingüísticos relacionados con la teoría de la mente 

Por otra parte, y en relación con esta temática, una gran cantidad de 

investigaciones se han interesado en determinar qué aspecto o aspectos concretos del 

lenguaje están relacionados con la TM. Como se ha comentado con anterioridad, esta 

cuestión se haabordado desde dos perspectivas o niveles: desde el nivel interindividual 

y desde el nivel intraindividual (Astington y Baird, 2005; Astington y Flippova, 2005; 

Miller, 2006).  

2.2.1. Nivel interindividual: los intercambios conversacionales 

Estudios realizados con gemelos (monocigóticos y dicigóticos) nos conducen a 

pensar que los factores ambientales podrían explicar de forma substancial la varianza en 
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el rendimiento en tareas de comprensión de la mente (Hughes, 2005; Hughes et al., 

2005; Ronald et al., 2007). En relación con los factores ambientales, conviene destacar 

que una parte de los autores sugieren que el entorno lingüístico y, más concretamente, 

los intercambios conversacionales, afecta de forma decisiva al desarrollo de la TM. De 

hecho, las aportaciones de los estudios mencionados en el apartado anterior enfatizan la 

importancia de los intercambios conversacionales porque estos intercambios configuran 

un entorno lingüístico que facilita el desarrollo de las habilidades mentalistas infantiles 

(Dunn y Brophy, 2005; Nelson, 2005). Por consiguiente, la ausencia de este tipo de 

conversaciones causaría un importante retraso en la adquisición y avance de la TM. 

De acuerdo con Dunn y Brophy (2005), mediante estos intercambios 

conversacionales los niños pueden apreciar los sentimientos, pensamientos, deseos, 

emociones, creencias, etc. de las demás personas, así como también aprender a 

diferenciarlos de los propios. De esta forma, a partir de estas interacciones 

conversacionales (mediados por el uso, comprensión y producción del lenguaje) con sus 

padres, hermanos y amigos, los niños hablan sobre sus propios estados mentales. Al 

mismo tiempo, descubren y aprenden cosas sobre las mentes de las demás personas, por 

un lado, y cómo las mentes interactúan entre sí, por otro. Siguiendo con Dunn y Brophy 

(2005), las conversaciones familiares desempeñan un papel muy importante en el 

desarrollo de la TM. Diversos estudios realizados, tanto con poblaciones con desarrollo 

típico como con desarrollo atípico, sugieren que la oportunidad de participar en las 

conversaciones familiares enriquece y favorece el desarrollo de las capacidades 

mentalistas de los niños. 

Bajo esta perspectiva, denominada hipótesis comunicativa (Astington y Baird, 

2005; Baldwin y Saylor, 2005; Harris, 2005; Peterson y Siegal,1995),el papel del 

intercambio conversacional en el avance en la comprensión de la mente se ha estudiado 

en relación con distintas variables, entre ellas: el número de hermanos y su orden de 

nacimiento (Jenkins y Astington, 1996; Perner et al., 1994; Ruffman, Perner, Naito, 

Parkin y Clements, 1998), el número de personas adultas con las cuales los niños 

interactúan diariamente (Lewis et al., 1996), el estilo parental (Pear y Moses, 2003; 

Ruffman, Perner y Parkin, 1999), las conversaciones entre padres e hijos sobre 

emociones, deseos y otros estados mentales (Bartsch y Wellman, 1995; Brown y Dunn, 

1991; Brown et al., 1996), las conversaciones sobre estados mentales entre hermanos 
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(Dunn et al.,  1991; Foote y Holmes-Lonergan, 2003; Hughes, Keiko, Fujisawa, Ensor, 

Lecce y Marfeet, 2006), la presencia del juego de ficción (Dunn et al., 1991), la 

rememoración conjunta de sucesos pasados (Lagattuta y Wellman, 2002, Welch-Ross, 

1997), la narración de cuentos (Adrián, Clemente y Villanueva, 2007; Adrián, 

Clemente, Villanueva y Rieffe, 2005; Dyer, Shatz y Wellman, 2000), las situaciones de 

cooperación y conflicto (Ruffman, Slade, Devitt, Crowe, 2006) y los intercambios 

conversacionales con los amigos (Dunn, Cutting y Fisher, 2002; Hughes y Dunn, 1997; 

1998).  

En cuanto al entorno lingüístico del niño, las relaciones entre las conversaciones 

familiares y la comprensión infantil de la mente se ha convertido en un tema de especial 

interés sobre todo por la importancia del lenguaje materno en el desarrollo de la TM. 

Los investigadores han sugerido distintas hipótesis acerca de la influencia del discurso 

mentalista materno en el avance de la comprensión de la mente. Una parte de las 

investigaciones realizadas, en este ámbito, sugieren que la cantidad y la diversidad de 

términos mentalistas, empleados especialmente por parte de la madre en su discurso, 

predice el rendimiento en TM. En este contexto, el primer estudio longitudinal sobre las 

diferencias en comprensión de la mente fue realizado por Dunn y colaboradores (Dunn 

et al., 1991). En concreto, se examinaron los intercambios conversacionales de 50 niños 

con sus familiares (madres y hermanos). Además, se valoró la comprensión de las 

creencias y emociones de los niños participantes en 2 momentos temporales distintos: al 

inicio del estudio (a los 33 meses) y 7 meses después (a los 40 meses). Se comprobó 

que el rendimiento de los niños en las tareas administradas estaba estrechamente 

relacionado con la cantidad y diversidad de estados mentales empleados en las 

conversaciones familiares.  

De forma similar, Ruffman y colaboradores (2002) hallaron un patrón de 

resultados concordante con los anteriores. Los autores realizaron un estudio longitudinal 

a lo largo del cuarto año de vida de los niños. Durante ese año se exploraron las 

interacciones discursivas entre madres e hijos en 3 ocasiones distintas; a los 3, a los 3;4 

y a los 4 años. En concreto se analizó la cantidad de conceptos mentalistas empleados 

por las madres. Además, en las 3 ocasiones también se evaluaron el nivel en TM y 

lenguaje de los niños participantes. Los resultados mostraron que el número de términos 

mentalistas empleados por las madres en los 2 primeros momentos de evaluación se 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

~ 103 ~ 

 

relacionó significativamente con el desempeño de las tareas de TM en la segunda y 

tercera sesión de evaluación. Este patrón de resultados se mantuvo incluso después de  

controlar el nivel inicial de TM, las habilidades lingüísticas de los niños, el número de 

términos mentales empleados por parte de los niños, otro tipo de conceptos hallados en 

el discurso materno y el estatus socio-económico de la madre. Por estas razones, los 

autores concluyeron que el empleo por parte de las madres de este tipo de conceptos 

facilita el desarrollo de la comprensión de la mente.  

Por su parte, Furrow, Moore, Davidge y Chiasson (1992) recogieron diversas 

muestras del intercambio conversacional entre padres e hijos cuando éstos tenían 2 y 3 

años. Los autores hallaron un incremento de los conceptos mentalistas en el discurso 

materno entre el primer y el segundo momento de evaluación. Además, el empleo de 

este tipo de conceptos en el discurso materno estaba relacionado con su uso por parte de 

los niños a los 2 y a los 3 años. Dos años más tarde, Moore, Furrow, Chiasson y 

Patriquin (1994) extendieron los hallazgos longitudinales de Furrow y colaboradores 

(1992). Comprobaron que el uso de conceptos de estado mental por parte de la madre se 

relacionó con el empleo de este tipo de conceptos por parte de los niños a los 2, 3 y 4 

años de edad. Por otra parte, también comprobaron que la distinción por parte de los 

niños entre los conceptos pensar, saber y adivinar estaba estrechamente asociado con el 

uso de conceptos referentes a las creencias por parte de sus madres cuando sus hijos 

tenían 2 años.  

Otros estudios han mostrado la eficacia del discurso materno en edades más 

tempranas, es decir antes de los 4 años. En el estudio longitudinal de Dunn, Bretherton 

y Munn (1987) se halló una relación entre los intercambios conversacionales sobre 

emociones con niños de 18 meses y el empleo posterior de los términos sobre 

emociones en el discurso de los niños a los 24 meses, así como también su 

comprensión. En esta misma dirección, los resultados de Taumoepeau y Ruffman 

(2006, 2008) indicaron que el discurso mentalista de la madre incidió en el uso de 

conceptos mentalistas por parte del niño y en el rendimiento en una tarea de 

comprensión emocional. 

En consonancia con la hipótesis comunicativa, a diferencia de los estudios 

anteriores, también se han llevado a cabo diversos trabajos en edades más avanzadas, 
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como por ejemplo el estudio de Dunn, Brown y Beardsall (1991). Dunn y colaboradores 

(1991) mostraron, por un lado, que en su muestra de díadas entre madres e hijos de 3 

años había diferencias en cuanto a la frecuencia de las discusiones sobre emociones, la 

diversidad de conceptos emocionales empleados en el intercambio discursivo, la 

discusión sobre causas y consecuencias de las emociones y por otro lado, diferencias en 

las discusiones sobre las acciones, intenciones y creencias de otra persona. Además, 

estas diferencias en los discursos incidieron en el desempeño de los niños en el 

reconocimiento de las emociones a los 6 años de edad.  

En el caso de Rosnay y colaboradores (2004) se analizó la relación entre las 

descripciones maternas sobre sus hijos empleando atributos psicológicos y el 

rendimiento en tareas sobre emociones basadas en creencias en 2 momentos: a los 4 

años y medio y a los 6 años. Los resultados indicaron una intensa relación entre ambas 

variables incluso cuando se controlaron otras medidas como la edad, la comprensión en 

falsa creencia y las habilidades lingüísticas. 

Adrián y colaboradores (2007) realizaron un estudio longitudinal en el que se 

exploraron 2 momentos temporales, a los 3 y a los 7 años de edad, la comprensión en 

creencias falsas, así como el rendimiento en tareas mentalistas más avanzadas 

(comprensión del engaño, intenciones comunicativas no literales, entre otras.). También 

se examinó el discurso materno. Sus resultados indicaron una correlación positiva entre 

el discurso mentalista materno y el desempeño en este tipo de tareas. 

Hasta el momento, los estudios recogidos sugieren que el lenguaje materno 

influye en el desarrollo de la comprensión de la mente. Sin embargo, los resultados 

pueden interpretarse en un sentido totalmente opuesto e indicar que es el nivel de los 

niños en la competencia mentalista lo que promueve el discurso mentalista materno. En 

esta dirección podemos comentar que los resultados de distintos trabajos determinaron 

que el nivel en TM del niño no predijo el lenguaje materno de tipo mentalista (Adrián et 

la., 2007; Ruffman et al., 2002) 

Sin embargo, diversos estudios han encontrado que no todos los conceptos sobre 

estado mental promueven el desarrollo de la TM. Algunos autores sugieren que la 

comprensión de las creencias falsas depende de los verbos cognitivos como pensar o 

saber (Olson, 1988; Nelson, 1996). En una dirección similar,  el estudio de Adrián y 
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colaboradores (Adrián et al., 2005, 2007) indicaron que los conceptos cognitivos del 

discurso materno estaban más vinculados a la comprensión de la mente. Por otra parte, 

el trabajo de Taumoepeau y Ruffman (2006) mostró una mayor correlación entre el 

desempeño de una tarea en comprensión emocional y el uso de conceptos sobre deseos a 

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

Los hallazgos de estos trabajos podrían interpretarse bajo el concepto de zona de 

desarrollo próximo (Vygotsky, 1978). Bajo esta perspectiva las madres serían sensibles 

a la comprensión mentalista de sus hijos y en consecuencia irían ajustando su discurso 

mentalista con el fin de promover el desarrollo de sus hijos en esta competencia. De esta 

forma, inicialmente las madres utilizarían conceptos sobre deseos y emociones en 

edades más tempranas y a medida que sus hijos crecen, introducirían en su lenguaje 

términos sobre estados cognitivos, como las creencias (Taumoepeau y Ruffman, 2006).  

Llegados a este punto, cabría preguntarse si únicamente por el mero hecho de 

introducir conceptos mentalistas en las conversaciones se promueve el desarrollo de la 

TM o bien hace falta dirigir la atención hacia otros aspectos más allá de los puramente 

semánticos. Diversos estudios avalan la calidad del discurso materno frente a la 

frecuencia de aparición de términos mentalistas. En consonancia con esta visión, se ha 

mostrado que tiene más peso o más valor predictivo, en el desarrollo de la TM, el hecho 

de discutir sobre las causas y explicaciones de los estados mentales que considerar per 

se el número de veces que aparecen los términos mentalistas en el lenguaje materno 

(Denham, Zoller y Couchoud, 1994; Dunn y Brown, 1993; Slaughter, Peterson y 

Mackintosh, 2007). 

Dunn y Brophy (2005), en la mayoría de situaciones susceptibles de favorecer el 

avance en la comprensión de la mente, destacan que entre los interlocutores existe una 

estrecha relación afectiva. Según los autores, apoyándose en los resultados de estudios 

realizados entre hermanos, así como entre amigos (Dunn et al., 1991; Dunn y Dale, 

1984), sugieren que la calidad y frecuencia de los intercambios conversacionales 

depende del tipo de relación que existe entre los interlocutores. 

Ruffman, Slade, Devitt y Crowe (2006) determinaron que el hecho de emplear 

términos mentalistas en las conversaciones entre madres e hijos no solamente incidió en 

el desempeño en varias tareas de TM, sino también en el uso y producción de estos 
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conceptos por parte del niño. Por el contrario, el estilo de crianza materno no resultó ser 

un predictor del rendimiento en TM. En la misma dirección, Raikes y Thompson (2006), 

mientras que las referencias a estados emocionales por parte de la madre predijo de 

forma significativa la comprensión de las emociones, el apego no resultó ser un buen 

predictor. De manera que, teniendo en cuenta los resultados de estos 2 estudios, el 

discurso materno, y no la relación entre madre e hijo, es el factor que favorece el 

desarrollo de la TM.  

Otros estudios han enfatizado una característica particular del discurso materno. 

Esta característica identificada como mentalismo materno (mind-mindedness, en inglés) 

por Meins (1997) hace referencia a la tendencia de las madres a tratar a sus hijos como 

seres individuales mentalistas y por tanto a emplear conceptos mentalistas para 

comentar de forma apropiada los estados mentales de sus hijos e hijas durante las 

interacciones en situaciones de juego libre. Diversos estudios han ahondado en las 

relaciones entre el mentalismo materno y la comprensión de la mente. Considerando de 

forma conjunta los estudios, los resultados destacan una intensa relación entre ambas 

variables indicando que el mentalismo materno podría ser un factor crucial para el 

desarrollo de la TM (de Rosnay et al., 2004; Meins, 1997; Meins et al., 2002, 2003). 

El mentalismo materno es una característica ligada a la sensibilidad materna hacia 

sus hijos y, al mimo tiempo, a la calidad del apego. Harris (1999) sugiere que la 

sensibilidad emocional y no verbal materna hacia los hijos promueve un vínculo 

afectivo seguro y por consiguiente esta combinación influye en el desarrollo de la TM 

(Meins, Ferynhough; Fradley y Tuckey, 2001; Meins et al., 2002, 2003).   

De los estudios anteriores se puede destacar la importancia de otros factores o 

variables, además del número de términos mentalistas empleados en el discurso 

materno. En este sentido, Dunn y Brown (1993), a partir de un estudio longitudinal 

realizado en Pensilvania, llegaron a la conclusión de que no es únicamente el número de 

estados mentales que aparecen en la conversación entre las madres e hijos, sino que 

existen otros factores implicados en esas conversaciones. Una de las hipótesis 

explicativa sobre el papel del intercambio conversacional sostiene que en el discurso 

materno se incluyen determinados aspectos sintácticos, especialmente oraciones 
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completivas, que median el desarrollo de la TM (este punto será tratado en profundidad 

más adelante). 

Por otro lado, otra hipótesis enfatiza la vertiente más pragmática y postula que las 

conversaciones promueven el desarrollo de la TM porque ayudan a los niños a darse 

cuenta que las personas tienen perspectivas distintas e información distinta sobre un 

mismo referente (Dunn y colaboradores, 1991; Harris, 1996, 1999, 2005). Los estudios 

de entrenamiento de Lohmann y Tomasello (2003) y Hale y Tager-Flusberg (2003) han 

mostrado que la actividad discursiva sobre un mismo objeto o evento, sin emplear 

términos de estado mental, es suficiente para promover el desarrollo de la comprensión 

de la mente. De forma similar, Peskin y Astington (2004) indicaron que emplear 

historias o situaciones, con verbos de esto mental no es más efectivo para favorecer el 

progreso de la TM que emplear las mismas situaciones pero sin términos referentes a 

estados mentales. 

A raíz de los resultados anteriores, Harris (2005) postula que la actividad 

discursiva ejerce una gran influencia en la TM porque las madres introducen distintos 

puntos de vista, incluso divergentes, sobre un mismo referente y este hecho es el que en 

realidad favorece el desarrollo de la comprensión de la mente. Además, para el autor las 

actividades simbólicas también constituyen un contexto potencialmente favorecedor de 

la comprensión de la mente. En el juego simbólico, especialmente en las actividades de 

presentación o role-play, los niños realizan acciones que les permiten, por ejemplo, 

imaginarse o actuar como si fuesen otra persona y, en consecuencia, considerar otras 

perspectivas distintas.  

Por último, como ya hemos comentado anteriormente, la constelación familiar es 

otra de las variables que ha resultado ser predictiva de la adquisición de la TM. Perner y 

colaboradores (1994) hallaron que aquellos niños con una mejor ejecución en tareas 

sobre creencias falsas formaban parte de familias numerosas. En esta investigación  se 

comprobó que el desempeño en este tipo de tareas estaba intensamente relacionado con 

el número de hermanos. Posteriormente, Ruffman, Perner, Naito, Parkin y Clements 

(1998) hallaron que únicamente el número de hermanos mayores favorecía el avance en 

TM. Lewis, Freedman, Kyriakidou, Maridaki-Kassitaki y Barridge (1996), tras aplicar 

los análisis de regresión lineal, hallaron que el número de personas adultas con las que 



Capítulo 2. La relación del lenguaje con la teoría de la mente 

~ 108 ~ 

 

vivían los niños, el número de hermanos mayores, el número de hermanos menores y la 

edad de los participantes explicaron la varianza de las puntuaciones en TM. Teniendo en 

cuenta estos estudios, podemos indicar que los niños cuya estructura familiar es mayor 

tendrán más ocasiones para entablar conversaciones, tanto con sus padres que con sus 

hermanos, y esto supone más oportunidades para desarrollar sus habilidades lingüísticas 

y mentalistas. 

En definitiva, mediante las interacciones conversacionales los pequeños 

comprenden que las demás personas pueden saber, pensar o querer cosas distintas a las 

propias. En consecuencia, la contribución del entorno lingüístico en el avance de las 

facultades mentalistas es irrefutable. Sin embargo, como sugieren Astington y Filippova 

(2005) el rol social del discurso como vía de acceso al mapa mental de las demás 

personas nos muestra únicamente una parte de la importancia del lenguaje en la TM. En 

este sentido, también se deben considerar los aspectos lingüísticos intraindividuales de 

los pequeños: la semántica y el léxico, la sintaxis y la pragmática (Astington y Baird, 

2005). 

2.2.2. Nivel intraindividual 

El lenguaje, al igual que la TM, es un constructo complejo que incluye distintas 

habilidades o subdominios del sistema lingüístico (Hoff, 2009). A lo largo del 

desarrollo infantil, se despliegan distintos aspectos lingüísticos relacionados con la 

forma, como la fonología, la morfología y la sintaxis. Además, se desarrolla la 

comprensión del significado del léxico y de otras estructuras lingüísticas. Asimismo, el 

lenguaje o el proceso de adquisición del sistema lingüístico incluye la habilidad para 

interpretar y expresar de forma adecuada los significados en intercambios 

comunicativos (consultar Hoff, 2009; Serra, Serrat, Solé, Bel y Aparici, 2000, para una 

mayor revisión de los componentes del lenguaje y su desarrollo).  

En las secciones siguientes, se revisaran los componentes lingüísticos más 

relacionados con la TM. En primer lugar, presentamos aquellos estudios cuyas 

aportaciones enfatizan la sintaxis como el componente más influyente en el progreso de 

las habilidades mentalistas. En segundo lugar, comentaremos los resultados hallados en 
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relación con la TM y aspectos semántico-léxicos. En tercer lugar, se discutirá la 

aportación de la pragmática a la TM y, por último, de la habilidad lingüística general. 

2.2.2.1. Sintaxis  

La sintaxis hace referencia al componente del lenguaje encargado de organizar las 

palabras en una oración (Hoff, 2009). Resultados de numerosos estudios sugieren que la 

competencia gramatical es un precursor crítico del desarrollo de la TM y más 

concretamente de la comprensión de la creencia falsa. Según Plaut y Karmiloff-Smith 

(1993), las habilidades sintácticas facilitan la representación de distintos estados sobre 

un mismo referente y, por ende, permiten o posibilitan el razonamiento sobre las 

creencias falsas.  

En el estudio longitudinal realizado por Astington y Jenkins (1999) se exploró la 

relación entre el desarrollo lingüístico y la comprensión de la creencia falsa en niños 

entre los 3;4 y los 3;11 años. Los investigadores concluyeron que las habilidades 

sintácticas, pero no las semánticas, eran el principal predictor del desarrollo de la 

comprensión de la creencia falsa. Más recientemente, de Villiers y colaboradores (de 

Villiers, 2005; 2007; de Villiers y de Villiers, 2000; de Villiers y Pyers, 2002) sugieren 

que un aspecto específico de la sintaxis, la adquisición de la sintaxis de la 

complementariedad, es crucial para la comprensión de la creencia falsa frente a las 

habilidades sintácticas en general. La hipótesis propuesta por los autores considera que 

la comprensión de las creencias falsas requiere el dominio de una estructura sintáctica 

concreta: los complementos oracionales, los cuales se encuentran incrustados en verbos 

mentales y de comunicación. Es decir, los complementos oracionales ofrecen un 

formato idóneo para representar ideas que pueden diferir de la realidad. 

Las oraciones completivas están formadas por una oración principal y por otra 

incrustada en ella cuya función consiste en completar el verbo de la oración principal. 

Un ejemplo de este tipo de oraciones podría ser las oraciones siguientes: Arià piensa 

que el tren está guardado en la caja de juguetes o Imma dice que la luna es un queso 

redondo. Las cláusulas subordinadas el tren está guardado en la caja de juguetes y la 

luna es un queso redondo actúan como objeto gramatical de los verbos piensa y dice, 

respectivamente. La característica principal de este tipo de estructuras es que la oración 
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en su conjunto puede ser verdadera mientras que la oración incrustada puede ser falsa. 

De esta forma, la veracidad o falsedad de la oración principal es independiente de la 

veracidad o falsedad de la cláusula subordinada (de Villiers, 2005, 2007; de Villiers y 

de Villiers, 2000; de Villiers y Pyers, 2002). 

Los niños empiezan a emplear este tipo de construcción sintáctica con verbos 

volitivos aproximadamente a partir de los 2 años de edad (Bartsh y Wellman, 1995; 

Bloom, Rispoli, Gartner y Hafitz, 1998). A pesar de ello, hasta el cuarto cumpleaños no 

son capaces de resolver satisfactoriamente las tareas de creencia falsa. Según Diessel y 

Tomasello (2001) la utilización a los 2 años de este tipo de estructuras sintácticas no 

aporta evidencia de un desarrollo completo de la comprensión de éstas. Para los autores, 

la comprensión de las oraciones completivas no se desarrollará hasta uno o dos años 

más tarde. Es decir a partir de los 3 ó 4 años, justo cuando se da la comprensión de las 

creencias falsas, los pequeños adquirirán la comprensión de este componente sintáctico.  

Como ya hemos indicado, algunos verbos permiten este tipo de estructuras: los 

verbos mentales y de comunicación (de Villiers, 2005; de Villiers y de Villiers, 2000; 

de Villiers y Pyers, 2002). Además, según de Villiers (2005) los niños primero 

adquieren la sintaxis de complementariedad de los verbos de comunicación (dónde la no 

veracidad de la subordinada es evidente) y después, por analogía, de los verbos 

mentales. Una vez adquirido este conocimiento sintáctico los niños podrán comprender 

y manifestar lingüísticamente creencias potencialmente falsas mediante estas estructuras 

sintácticas tan particulares.  

De Villiers (2005) destaca varias líneas de investigación cuyos resultados avalan 

la hipótesis de la complementación oracional. En primer lugar, podemos destacar el 

trabajo longitudinal realizado por de Villiers y Pyers (2002). En su investigación se 

tomaron tanto medidas lingüísticas como de creencia falsa de 3 y 5 años de edad en 

cuatro momentos temporales distintos. A partir de los resultados, en primer lugar, los 

autores concluyeron que primero se adquiere este tipo de estructuras sintácticas antes 

que la comprensión de la creencia falsa. Y en segundo lugar, que el rendimiento en las 

tareas de creencia falsa estaba estrechamente relacionado con el dominio de las 

oraciones completivas (frente a otras medidas sintácticas como la LME -longitud media 

del enunciado- u otras medidas sintácticas generales), de ambos tipo de verbos. 
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Los resultados derivados de estudios con poblaciones con autismo, y con 

poblaciones con déficits auditivos, también aportan evidencia a favor de la hipótesis de 

la complentariedad. Los hallazgos del trabajo de Gale y colaboradores (1996) indicaron 

que la comprensión de los complementos oracionales predijo el rendimiento en 

comprensión de la creencia falsa. Estos datos se manutuvieron incluso después de 

controlar la habilidad sintáctica general. En la misma dirección, los resultados obtenidos 

por de Villiers, Schick y colaboradores (de Villiers, de Villiers, Schick y Hoffmeister, 

2001 citado en de Villiers, 2005; Schick et al., 2007) aportan evidencia a favor de la 

comprensión de las oraciones completivas como prerrequisito para razonar sobre las 

creencias falsas. Por otro lado, en el caso del autismo, en muchas ocasiones presentan 

déficits en la comprensión de la mente y también en el uso de verbos de estado mental. 

Sin embargo, en algunos casos los niños adquieren la comprensión de la creencia falsa y 

esta comprensión se ha asociado de forma intensa con la comprensión de las oraciones 

de complemento (para una mayor revisión consultar Tager-Flusberg y Joseph, 2005).  

Los estudios de Hale y Tager-Flusberg (2003) y Lohmann y Tomasello (2003), en 

relación con este debate, apoyan intensamente esta hipótesis. En uno de ellos, Hale y 

Tager-Flusberg (2003) exploraron el papel de las estructuras sintácticas de 

complementariedad referentes a verbos comunicativos. El conjunto de datos son 

sugerentes en más de un sentido. En primer lugar, los resultados indicaron que el grupo 

de niños entrenados en oraciones completivas de comunicación mostró una mejora en el 

desempeño en las tareas de comprensión de la creencia falsa, frente a los entrenados con 

otro tipo de subordinadas, como por ejemplo las relativas. En segundo lugar, las autoras 

comprobaron que el entrenamiento en comprensión de la creencia falsa también resultó 

ser eficaz.  

En otro estudio de entrenamiento llevado a cabo por Lohmann y Tomasello 

(2003) también se corroboró la eficacia de los complementos oracionales. En su estudio 

incluyeron cuatro condiciones de entrenamiento distintas. En los entrenamientos, al 

igual que en el estudio de Hale y Tager-Flusberg (2003), se emplearon distintos objetos 

engañosos y no engañosos. En la condición denominada full training (entrenamiento 

completo) se enfatizó tanto la apariencia como la función real de los objetos empleando 

complementos oracionales incrustados en verbos mentales y de comunicación. En la 

condición discursiva el experimentador también diferenció ambas perspectivas de los 
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objetos engañosos aunque sin emplear estructuras sintácticas de complementariedad. En 

la condición de entrenamiento en oraciones completivas se habló acerca de los objetos 

engañosos empleando complementos oracionales aunque sin destacar o diferenciar 

ambas perspectivas. Finalmente, también se incluyó una condición no verbal en la cual 

únicamente se mostró la apariencia y función real de los objetos. Tras el entrenamiento, 

los autores hallaron que la mejor condición fue la de entrenamiento completo. Sin 

embargo, las otras dos condiciones también influyeron significativamente en el avance 

en TM. Considerando de forma conjunta los resultados, los autores concluyeron, por un 

lado, que el lenguaje influye en el progreso de la TM y que la condición discursiva, así 

como la condición en complementos oracionales contribuyen de forma independiente al 

desarrollo de la comprensión de la creencia falsa. 

Por otro lado, en la primera investigación conducida por Ruffman y 

colaboradores (2003) los resultados sugirieron que la habilidad semántica a los 3 años 

de edad, pero no la sintáctica, predijo la ejecución posterior en comprensión en creencia 

falsa. En un segundo estudio (Ruffman et al., 2003), la competencia semántica en 

combinación con la sintáctica explicó una mayor varianza en comprensión de la 

creencia falsa que la sintaxis por sí sola. De forma parecida, los resultados de Slade y 

Ruffman (2005) están en la misma dirección que los aportados por Ruffman y 

colaboradores (Ruffman et al., 2003). Slade y Ruffman (2005) exploraron la relación 

existente entre 3 variables: comprensión de la creencia falsa (a partir de tres tareas), 

lenguaje (mediante cuatro tareas) y memoria. A partir de los resultados, los autores 

concluyeron que tiene un mayor poder predictivo la competencia lingüística en general 

(semántica y sintaxis) que la sintaxis o la semántica por separado (retomaremos este 

tema más adelante).  

En realidad, de Villiers y Pyers (2002) enfatizan que el razonamiento de las 

creencias falsas depende de un tipo de estructura sintáctica muy específica relacionada 

con un tipo de verbos muy concretos. En consecuencia, existe una relación entre los 

complementos oracionales y la semántica de determinados verbos comunicativos y 

mentales (de Villiers y Pyers, 2002). Sin embargo, Custer (1996) comprobó que los 

niños eran capaces de comprender y emplear la sintaxis completiva a los 3 años de edad, 

siempre y cuando no hicieran referencia a verbos de estado mental. Por tanto, según 

Custer (1996) las estructuras sintácticas de complemento de objeto son propias de los 
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niños de 3 años, sin embargo no las emplean con el verbo pensar. A la luz de estos 

resultados, Custer (1996) concluyó que es el componente semántico es el que facilita la 

comprensión de estados mentales y no la adquisición de la estructura sintáctica de 

complementariedad. Recientemente, el estudio de Serrat y colaboradores (Serrat, 

Rostan, Vallès-Majoral, Esteban, Sidera y Serrano, 2012) también indica que la 

comprensión de estas estructuras sintácticas no parece ser decisivo para el desarrollo de 

la comprensión de la creencia falsa.  

En una dirección similar, estudios centrados en las variaciones translingüísticas 

también cuestionan la exclusividad de las oraciones completivas en el razonamiento de 

las creencias falsas (Cheung et al., 2004; Perner, Sprung, Zauner y Haider, 2003; Tardiff 

y Wellman, 2002). Teniendo en cuenta de forma conjunta estos estudios, los resultados 

indican que las estructuras sintácticas de complementariedad no influyen en el avance 

de la comprensión de la mente. En relación con estos resultados, de Villiers (2005) 

remarca que la hipótesis de complementariedad únicamente es aplicable a verbos 

denominados realis los cuales pueden expresar hechos o sucesos tanto verdaderos como 

falsos. Esta característica la cumplen los verbos mentales y de comunicación pero no los 

verbos sobre deseos, en la lengua inglesa (Cheung et al., 2004) o alemana (Perner et al., 

2003). El verbo desear, así como querer o prometer, forman parte de la categoría de 

verbos irrealis. Los verbos irrealis se utilizan para hacer referencia a sucesos 

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

Con el objetivo de poder determinar el papel del lenguaje en la TM, en el meta-

análisis realizado por Milligan y Astington (2005 citado en Carpendale y Lewis, 2006) 

se examinó la relación entre el lenguaje y la creencia falsa. Los autores hallaron que el 

28 % de la varianza de las tareas de falsa creencia era explicada por el conocimiento 

sintáctico. Posteriormente, Milligan y colaboradores (Milligan, et al., 2007) analizaron 

la relación entre las tareas de creencias falsas y los distintos componentes del lenguaje, 

entre los cuales se incluyó la semántica, la sintaxis, el vocabulario receptivo y la 

memoria de complementos oracionales, así como también una medida de lenguaje en 

general. Con lo que respecta a los resultados, en primer lugar, se comprobó que las 

habilidades lingüísticas resultaron ser un importante predictor de la comprensión de las 

creencias falsas. Y en segundo lugar, los resultados apuntaron que la memoria de 

complementos oracionales explicó un 66 % de la varianza de la comprensión de la 
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creencia falsa. Sin embargo, los autores apuntan que el tamaño del efecto obtenido en 

este componente del lenguaje no difirió de forma significativa de las otras medidas 

lingüísticas (Milligan et al., 2007). 

2.2.2.2. Semántica y otros aspectos lingüísticos 

Como hemos revisado en la sección anterior, se ha propuesto que la sintaxis y en 

especial la competencia en oraciones completivas juega un papel importante el avance 

de la comprensión de la mente. A pesar de las evidencias a favor de la hipótesis de la 

complementariedad oracional, en otros estudios se ha observado que el componente 

semántico es el que mejor predice el desempeño en las tareas de TM (Ruffman et al., 

2003). El meta-análisis mencionado de Milligan y Astington (2005 citado en 

Carpendale y Lewis, 2006), realizado con casi una muestra de 600 niños, indicó que 

aproximadamente el 25 % de la varianza de la comprensión de la creencia falsa era 

explicada por el componente semántico. 

La semántica hace referencia al significado que adquieren las palabras y las 

oraciones (Hoff, 2009). El aprendizaje del significado de cada una de las palabras está 

mediado por el uso que se hace por parte de las personas más expertas de la comunidad. 

El significado convencional de las palabras se consolida a través de intercambios 

interactivos con los miembros de la comunidad lingüística. A partir del uso observado y 

del propio uso que hacen los niños, estos aprenden el significado convencional de las 

distintas palabras (Nelson, 2005). A medida que los niños semánticamente son más 

competentes, mayor será su participación en los intercambios lingüísticos 

(Huttenlocher, Haight, Bryk, Seltzer y Lyons, 1991). Por esta razón, autores como Dunn 

y colaboradores (1991) y Nelson (1996) argumentan que las habilidades semánticas 

facilitan la participación de los niños en las interacciones sociales de tipo verbal y que al 

mismo tiempo estas interacciones son importantes para el desarrollo de la TM. 

En relación con la semántica, los estudios han abordado especialmente las 

relaciones entre la TM y su expresión a través de verbos mentales. Los investigadores 

sugieren que alcanzar determinado nivel de dominio de verbos mentalistas ofrece la 

oportunidad de hablar sobre ellos y demostrar su competencia en la comprensión de la 

mente. En esta dirección, Olson (1988) sostiene que el desarrollo de la comprensión de 
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la mente depende de la adquisición de los verbos de referencia mental. En palabras de 

Nelson (1996), si los niños no comprenden el significado apropiado que se atribuye a 

los distintos verbos mentalistas, éstos tendrán dificultades para responder a las 

cuestiones planteadas en estos términos.  

Retomando la importancia de los intercambios discursivos, los niños 

progresivamente desarrollan un razonamiento sobre las mentes de los demás, así como 

de la propia participando en las interacciones discursivas referentes a los deseos, 

emociones, pensamientos y acciones de los demás (Dunn et al., 1991; Astington, 1993). 

Según Astington (2001) y Dunn y colaboradores (Brown et al., 1996; Dunn et al., 1991) 

la conversación y el discurso sobre los demás centra la atención de los niños en las 

descripciones realizadas en términos mentalistas. En esta misma dirección, Ruffman y 

colaboradores (Ruffman et al., 2002) sostienen que palabras como pensar o saber 

dirigen la atención de los niños hacia los procesos mentales.  

En cuanto a la producción de conceptos mentales, aproximadamente a los 2 años 

los niños empiezan a emplear términos mentales para expresar deseos, generalmente 

con el verbo querer (Bartsch y Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982; Ferres, 

2003; Moore et al., 1994; Pascual, Aguado, Sotillo y Masdeu, 2008). Bretherton y 

Beeghly (1982) informan que a los 2 años de edad los pequeños empiezan a emplear 

términos mentales tales como querer o pensar, hecho que demostraría, según estos 

autores, que los niños a esta edad ya poseen un cierto grado de TM. Aunque, tal y como 

sugiere Nelson (1996), cuando los niños empiezan a emplear determinados verbos de 

referencia mental todavía no cuentan con una comprensión completa de su significado.  

Si bien es cierto que en el discurso infantil se emplean verbos de tipo mentalista, 

en muchas de las ocasiones, se emplean para iniciar conversaciones, para guiar el 

discurso o bien para indicar su turno en la conversación. En esta dirección, Shatz, 

Wellman y Silber (1983) a partir de su estudio longitudinal hallaron los niños 

empezaron a emplear verbos cognitivos como saber, pensar, significar, olvidar y 

adivinar entre los 2;4 y los 2;8 años. Sin embargo, el uso de estos términos como 

referencia mental se observó a partir de los 2 años y 8 meses.  

De forma similar, Bartsch y Wellman (1995) hallaron que los verbos pensar y 

saber no se emplean como referencia mentalista hasta después de los 2 años y 7 meses. 
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A partir del tercer año de vida, los niños emplean con normalidad este tipo de verbos y 

después de los 4 años son capaces de apreciar las diferencias que existen entre los 

verbos que expresan certeza o incertidumbre, aunque esta distinción se puede prolongar 

hasta los 8 años, especialmente con la distinción entre pensar y creer (Moore, Bryant y 

Furrow, 1989). 

En resumen, a partir del tercer cumpleaños los niños empiezan a reflejar en su 

vocabulario términos cognitivos para hablar de creencias y pensamientos y tanto su uso 

como su comprensión se irá desarrollando aproximadamente hasta los 5 años (Bartsch y 

Wellman, 1995; Bretherton y Beeghly, 1982; Hughes y Dunn, 1999; Jenkins, Turrell, 

Koughsi, Lollis y Ross, 2003; Lee y Rescorla, 2002; Moore et al., 1994; Pascual et al., 

2008; Ruffman et al., 2002; Tardif y Wellman, 2000). 

Esta visión, centrada en la importancia de los verbos de estado mental, se ve 

apoyada por los estudios que defienden una relación entre el desarrollo de las 

habilidades mentalistas y su expresión verbal mediante verbos de referencia mental 

(Dockett y Smith, 1995; Fusté-Hermann, Silliman, Bahr, Fasnacht y Federico, 2006; 

Hughes y Dunn, 1998; Moore et al., 1998; Pascual, 2004; Pyers y Senghas, 2009; 

Olson, 1988; Rivière, Sotillo, Sarriá y Nuñez, 2000; Ziatas et al., 1998). Pascual (2004) 

realizó un estudio longitudinal con niños españoles de entre 3 y 5 años. En su trabajo 

exploró la competencia lingüística general, la sintaxis (comprensión de oraciones de 

complemento) y la semántica (adquisición de verbos mentales). La autora encontró que 

la adquisición de la semántica de los verbos mentales, así como su producción influyó 

en la ejecución de las tareas de creencia falsa. Estos resultados apoyan la idea de que el 

componente semántico es el componente que mejor predice el desempeño en tareas de 

TM. 

Por otro lado, algunas propuestas indican que el aprendizaje del vocabulario 

apoya el desarrollo de la comprensión de la mente (Pascual y Melosa, 2004; Schick et 

al., 2007). Happé (1995) concluyó que la edad mental verbal (medida a partir del 

vocabulario receptivo) era el factor de mayor peso involucrado en la atribución de 

creencias falsas. Utilizando la misma medida, Cutting y Dunn (1999) indicaron que el 

vocabulario receptivo fue la medida lingüística más relacionada con la comprensión de 

la creencia falsa y con la comprensión emocional. De forma similar, Jenkins y 
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Astington (1996) también sugieren una correlación alta entre la edad mental verbal y las 

tareas de creencia falsa. 

Asimismo, diversos estudios han constatado una relación entre la edad mental 

verbal y la TM en niños, por ejemplo, con trastornos del espectro autista (Baron-Cohen 

et al., 1999; Bowler, 1992; Dahlgre et al., 2003; Kazak, Collis y Lewis, 1997; Happé 

1995;) o deficiencia mental (Yirmina et al., 1998). En esta dirección, en el meta-análisis 

de Milligan y colaboradores (2007) se observó una robusta correlación entre el 

vocabulario receptivo y la comprensión de la creencia falsa sugiriendo que existe una 

asociación entre lenguaje y teoría de la mente en un nivel semántico, más allá de la 

comprensión y producción de estados mentales.  

Además, las habilidades mentalistas también se han hallado relacionadas con la 

sinonimia y la homonimia (Doherty, 2002; Doherty y Perner, 1998; Perner, Strummer, 

Sprung y Doherty, 2002), así como también con otras comprensiones como el juicio 

entre categorías semánticas (Doherty, 2002; Meins y Fernyhough, 2007). En el caso de 

la comprensión de sinónimos, Doherty y Perner (1998) preguntaron a niños si 2 

sinónimos eran apropiados o no para una serie de dibujos. Los resultaros indicaron que 

a los 4 años los niños reconocieron correctamente los sinónimos, pero no a los 3. 

Además, después de controlar la edad y la edad mental verbal, la comprensión de 

sinónimos se halló intensamente relacionada con el desempeño en la tarea de creencia 

falsa.  

Posteriormente, Doherty (2002) no sólo halló una correlación entre la 

comprensión de creencias falsas y la sinonimia, sino que también entre las habilidades 

mentalistas y la comprensión de homónimos. El trabajo realizado por Perner y 

colaboradores (2002) también mostró una asociación entre la sinonimia y la TM. 

Además, los autores indagaron la posible relación entre la comprensión de la mente y 

otras comprensiones semánticas: identificar etiquetas básicas y subordinadas, como 

animal/perro, identificar un color con un nombre, como negro/perro, o bien etiquetar 

una parte del objeto vs. el nombre del objeto como asa/taza. Únicamente en el primer 

caso se obtuvo una correlación con la comprensión de la creencia falsa. 

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

realizaron un estudio para determinar si la comprensión de múltiples adjetivos 
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atribuibles a un mismo referente presenta una asociación con las tareas de cambio de 

localización y de apariencia vs. realidad. Se incluyeron tres condiciones experimentales 

distintas: en una de ellas los dos adjetivos eran apropiados, en otra condición sólo uno 

de los adjetivos era el adecuado y en la tercera ninguno de los adjetivos propuestos eran 

atribuibles al objeto. De nuevo, los niños de 4 años obtuvieron mejores resultados que 

los de 3 años. Además, los participantes tuvieron más dificultades cuando los dos 

adjetivos eran apropiados y el rendimiento en las tres condiciones parece estar 

relacionado con la tarea de apariencia vs. realidad. Estos resultados se mantuvieron 

incluso después de controlar la edad y la habilidad verbal.  

En resumen, a partir de los resultados de estos estudios, la denominación 

alternativa de los objetos empleando distintas palabras, ya sea en términos de categorías 

o de sinonimia y homonimia, parece adquirirse al mismo tiempo que emerge la 

comprensión de las creencias falsas (Doherty, 2002; Doherty y Perner, 1998; Meins y 

Fernyhough, 2007; Perner et al., 2002). Esta doble denominación, para Jacques y Zelazo 

(2005) interviene en el desarrollo de la flexibilidad cognitiva, entendida ésta como la 

adopción flexible de una doble perspectiva sobre un mismo referente. Y esta doble 

perspectiva, según Jacques y Zelazo (2005), es una propiedad necesaria para el 

desarrollo de la TM y, además, estos autores sugieren que la manipulación del uso de 

etiquetas distintas para dos de las posibles perspectivas, por ejemplo de un objeto, es 

suficiente para corroborar el papel del lenguaje, y en concreto de la denominación, en la 

comprensión de la creencia falsa.  

En esta dirección, estudios de entrenamiento realizados por Serrat y colaboradores 

(Serrat, et al., 2012; Sidera et al., 2010; Rostan, Serrano, Amadó, Sidera y Serrat, 2010, 

Serrat, Rostan y Sidera, 2011) muestran cómo el entrenamiento en denominación de la 

doble perspectiva de objetos engañosos se presenta como la condición de entrenamiento 

más eficiente frente a otras condiciones. 

2.2.2.3. Pragmática 

A pesar de la fuerte evidencia de la relación entre los componentes sintácticos y 

semánticos y la TM, la sintaxis y la semántica no son componentes suficientes para dar 

cuenta de la riqueza de los significados que nuestras palabras adquieren en los contextos 
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conversacionales. Para comunicarnos de forma eficaz con los demás, no es suficiente 

emplear las habilidades semánticas para saber el significado de las palabras, 

independientemente del contexto, y las gramaticales para armar una frase sintáctica y 

gramaticalmente correcta (Bishop, 2000), sino que además hace falta utilizar las 

habilidades pragmáticas (Adams, Clarke y Haynes, 2009; Levinson, 1983; Mc Tear y 

Conti-Ramsden, 1992; O’Neill y Happé, 2000). La pragmática se refiere a la habilidad 

para usar e interpretar el lenguaje de forma apropiada en situaciones sociales (Levinson, 

1983).  

De hecho,  Grice (1975) y Sperber y Wilson (1986) ya asumieron que para que 

una comunicación se desarrolle de forma eficaz es necesario tener en cuenta las 

intenciones de los interlocutores, así como el grado de conocimiento del tema a tratar y 

de la situación comunicativa en sí. En las actividades conversacionales se requiere, por 

ejemplo, seguir unas normas y reglas (lingüísticas, cognitivas y sociales), seleccionar la 

información en función del interlocutor e ir regulando y ajustando el flujo de la 

conversación. Por estas razones, diversos autores sostienen que las habilidades 

pragmáticas probablemente son las que más se relacionan con la TM (Harris et al., 2005; 

Lee y Rescorla, 2002; Resches et al., 2010).  

Evidencias a favor de esta asociación se encuentran en trabajos realizados 

especialmente con niños con trastornos del espectro autista y con trastornos específicos 

del lenguaje (Andrés, 2009; Andrés y Clemente, 2010; Eisenmajer y Prior, 1991; Frith, 

Happé y Siddons, 1994; Farmer, 2000; Happé, 1993; Martin y McDonald, 2004). 

Asimismo, esta asociación se ha hallado en personas con esquizofrenia (Brüne y 

Dodenstein, 2005; Corcoran, Mercer y Frith, 1995; Herold, Tenyi, Lenard y Trixler, 

2002; Langdon, Coltheart, Ward y Catts, 2002; Lee, Farrow, Spence y Woodruff, 2004; 

Pikup y Frith, 2001), en personas con lesiones cerebrales en el hemisferio derecho 

(Winner, Brownell, Happé, Blum y Pincus, 1998), así como también en niños con un 

desarrollo normal (Filippova, 2005 citado en Astington y Filippova, 2008; Happé, 1993; 

Wimmer y Leekman, 1991; Sullivan, Winner y Hopfield, 1995). 

En una situación comunicativa nos tenemos que centrar en el significado literal 

del mensaje, pero también en el significado intencional del receptor (Beal y Flavell, 

1984). Una situación comunicativa es efectiva cuando los interlocutores implicados en 



Capítulo 2. La relación del lenguaje con la teoría de la mente 

~ 120 ~ 

 

ella emplean las habilidades mentalistas para estructurar el discurso. Por esta razón, se 

considera que la comprensión de la mente y los aspectos pragmáticos del lenguaje están 

intrínsecamente relacionados porque se deben de tener en cuenta los estados mentales y 

las intenciones comunicativas de las demás personas implicadas en la conversación 

(Adrián et al, 2005; Botting y Conti-Ramsden, 2003; Frith y Happé; 1994; Happé, 1995; 

Ninio y Snow, 1996; Origgi y Sperber, 2000; Sperber y Wilson, 2002; Sperber, 2000), 

como por ejemplo, el estado de conocimiento del receptor sobre el tema que se está 

tratando o se va a tratar (O’Neill, 2005; Serra et al., 2000). 

Según Grice (1975), en toda conversación se deben cumplir unas máximas. De las 

máximas de Grice (1975), O’Neill (2005) se centra en la primera de ellas,  la máxima de 

cantidad, ya que considera que en una situación comunicativa el interlocutor debe saber 

qué conoce la otra persona sobre el referente que se está tratando, o se va a tratar, en la 

conversación, para adaptar la información de forma contingente y aportar información 

nueva y relevante. Para aportar información nueva, en el sentido opuesto de la 

información dada o conocida, y relevante, es necesario tener en cuenta los estados 

mentales del emisor, es decir, el estado de conocimiento que éste tiene sobre un tema 

determinado (O’Neill, 2005; O’Neill y Happé, 2000).  

A partir de un conjunto de estudios, O’Neill (2005), nos muestra cómo aspectos 

particulares de la pragmática, en este caso aportar nueva información, están 

intensamente asociados con desarrollo de la comprensión mental infantil (O’Neill y 

Happé, 2000; O’Neill, Topolovec y Stern-Cavalcante, 2002). Welch-Ross (1997), por 

su parte, también halló que el desempeño en TM se presenta relacionado de forma 

intensa con la frecuencia para solicitar y aportar información nueva en situaciones en las 

que madres e hijos recuerdan sucesos pasados.  

En relación con la TM y las habilidades pragmáticas, otro aspecto que se ha 

estudiado concierne a la conectividad de la conversación. Dunn y Brophy (2005) 

definen el término conectividad como la capacidad del emisor para sincronizar el 

contenido de su emisión con la temática que se está tratando en la conversación. De 

acuerdo con Milligan y colaboradores (Milligan et al., 2007), en una conversación 

conectada sincronizada, los interlocutores deben tener en cuenta la perspectiva de la 

conversación de las demás personas. Por esta razón, existe una relación intrínseca entre 
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la pragmática y la TM porque la conexión del discurso dependerá de la habilidad para 

tener en cuenta las creencias e intenciones de la otra persona.  

En esta dirección, Tager-Flusberg y Anderson (1991) compararon las habilidades 

conversacionales de niños con autismo y de niños con Síndrome de Down. Los autores 

concluyeron que los niños autistas presentaban mayores dificultades en la comprensión 

de la mente y que, además, presentaban mayores impedimentos para mantener y 

continuar con el tema de conversación. Asimismo, el estudio de Slomkowski y Dunn 

(1996) también indica que el rendimiento en las tareas de TM a los 40 meses está 

asociado con la conectividad de las conversaciones a los 47 meses de vida. Y aún más, 

Dunn y colaboradores (2002) mostraron que las características de los amigos (entre ellas 

las habilidades mentalistas) se asocian con la calidad del discurso, con las actividades de 

ficción y con la sincronización de la comunicación. 

En cambio, otros autores se han interesado por el empleo de mecanismos 

referenciales, especialmente en el caso de la comunicación referencial a nivel oral 

(Lloyd, Boada y Forns, 1992; Llyod; Resches y Pérez Pereira, 2004; 2007). Según 

Dickson (1982) la comunicación referencial es un tipo de intercambio verbal que se 

emplea en actividades, tales como dar instrucciones en un mapa para encontrar y seguir 

una ruta determinada, explicar en qué consisten las reglas de un juego o hallar un objeto 

en concreto dentro de un conjunto de objetos.  

Las tareas de comunicación referencial presentan dos características: asimetría 

informativa y asimetría de tipo contextual (Resches y Pérez-Pereira, 2004; 2007). Por 

asimetría informativa se entiende que el emisor tiene conocimiento sobre algo que el 

receptor desconoce y, por tanto, debe transmitir esa información al receptor. Además, 

esa información será transmitida aunque con ciertas limitaciones contextuales (asimetría 

de tipo contextual) como, por ejemplo, a través de un teléfono o separados por una 

pantalla opaca. En definitiva, según Lloyd (1994, 2001 citados en Maridaki-Kassotaki y 

Antonopoulo 2011) en cualquier acto de comunicación referencial se ven implicados el 

emisor y el receptor, aunque con roles distintos. En el caso del emisor, éste debe aportar 

suficiente información de forma clara, sin ambigüedades y sin ser redundante. Por otro 

lado, el receptor ha de recibir, descodificar y evaluar el mensaje emitido por el emisor. 

En este sentido, para llevar a cabo un acto de comunicación referencial el emisor deberá 
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adaptar su mensaje al estado de conocimiento interno del receptor (Asher, 1979; 

Bonitatibus, 1989, citado en Maridaki-Kassotaki y Antonopoulou, 2011) y, por ende, 

dada la naturaleza de la comunicación referencial, también resulta apropiado estudiar la 

relación entre pragmática y TM mediante tareas de comunicación referencial. 

Parece ser que la comunicación referencial empieza a desarrollarse 

aproximadamente a los 5 años (Whitehurst y Sonnenschein, 1985). Entre los 6 y 7 años 

los niños ya muestran un buen desarrollo en relación con la comunicación referencial, 

aunque no se mostrará un refinamiento en dicha habilidad hasta los 9 ó 10 años de edad 

(Bishop y Adams, 1991; Pynte, Girotto y Baccino, 1991). 

En este contexto, en el trabajo de Astington (2003), realizado con niños de entre 3 

y 5 años, se obtuvo una asociación entre el desempeño de la tarea de comunicación 

referencial y el rendimiento en TM. En los trabajos de Resches y Pérez Pereira (2004, 

2007) también se encontró que aquellos niños que eran capaces de superar las dos tareas 

de creencia falsa administradas, frente a los que no superaron ninguna o únicamente 

una, eran aquellos que utilizaron niveles superiores en recursos comunicativos 

referenciales. 

Por otro lado, sobre la relación entre habilidades pragmáticas y TM, existe una 

fructífera línea de investigación centrada en la comprensión de las intenciones de las 

demás personas, generalmente, mediante la comprensión de significados no literales, 

tales como los comentarios irónicos o las metáforas. En el caso del lenguaje no literal, 

en una misma frase se contemplan dos significados: el literal, derivado del significado 

mismo de las palabras que la componen, y el figurado o intencional expresado de forma 

implícita. Para interpretar correctamente un mensaje no literal el receptor debe 

comprender que el mensaje recibido no se ha de tener en cuenta de forma literal y, en 

consecuencia, buscar el significado más allá de la semántica de las palabras y de la 

organización de la oración (Andrés, 2009; Baron-Cohen et al., 2000 ; Glucksberg, 

2006). Según Champagne-Lavau y Joanette (2009), en el lenguaje figurado se requiere 

emplear las habilidades pragmáticas para ir más allá del significado explícito o literal y 

comprender la intención del hablante. 

Numerosos estudios indican que la compresión del lenguaje figurado se 

correlaciona con la comprensión de las creencias falsas de primer y segundo orden 
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(Happé, 1993; Winner y Leekman, 1991) además de otros aspectos paralingüísticos 

(Happé, 1995; Leekman, 1991; Sullivan et al., 1995). Más específicamente, Happé 

(1993) encontró que los niños autistas que pasaron las tareas de creencia falsa de primer 

orden eran capaces de comprender los símiles y las metáforas, pero no los comentarios 

irónicos. Sin embargo, aquellos que eran capaces de atribuir correctamente una creencia 

falsa de segundo orden, además de los símiles y metáforas, también comprendieron las 

ironías. A la luz de estos resultados, Happé (1993) sugiere que las conexiones entre las 

habilidades mentalistas y las pragmáticas podrían explicarse a partir de la teoría de la 

relevancia propuesta por Sperber y Wilson (1986). 

La teoría de Sperber y Wilson (1986) defiende la importancia de tener en cuenta 

la intención del emisor y de dar sentido al lenguaje, cuando éste es ambiguo. Se sugiere 

que ante un mensaje ambiguo, confuso o inapropiado empleamos tanto las habilidades 

semánticas como las sintácticas para determinar el significado, pero también la 

información procedente del contexto para extraer el significado más relevante o más 

adecuado (Frazier Norbury, 2004; Nippold, Moran y Schwarz, 2001). 

Por su parte, Wimmer y Leekman (1991) estudiaron cómo la TM se relacionaba 

con la capacidad de distinguir una mentira piadosa de un comentario irónico. A juzgar 

por los autores, la atribución de creencias falsas de segundo orden parece ser necesaria 

para poder distinguir entre una ironía y una mentira piadosa. En concreto, la habilidad 

para reconocer intenciones de segundo orden podría estar jugando un papel importante 

en reconocer la actitud del hablante respecto al estado mental del receptor en ambos 

actos de habla (Pexman y Glenwright, 2007; Wimmer y Leekman, 1991). En una 

dirección similar, Sullivan y colaboradores (1995) encontraron que la distinción entre 

bromas y mentiras era posible cuando los niños eran capaces de superar situaciones de 

creencia falsa de nivel superior, en particular atribuir correctamente la ignorancia de 

segundo orden.  

Sin embargo, resulta importante señalar que en el caso de la mentiras, aunque se 

la ha considerado como un acto de habla indirecto (Happé, 2004; O’Hare et al., 2009), a 

diferencia de las ironías o de las metáforas, no se consideraría propiamente un acto de 

habla indirecto ya que el hablante no pretende que el receptor infiera otro mensaje 

distinto al proporcionado. De manera que una persona que miente pretende que la otra 
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persona se crea el significado literal de su mensaje mientras que en la ironía sucede todo 

lo contrario (Andrés, 2009; Pexman y Glenwright, 2007). De todas formas, Emott (1997 

citado en Andrés, 2009) sostiene que las habilidades pragmáticas también se hallan 

intensamente relacionadas con la comprensión de las mentiras porque para entender una 

mentira se requiere comparar el contenido de ésta con el contexto, es decir, con la 

realidad, e inferir el estado mental apropiado del hablante. Dicho con otras palabras, en 

el caso de la mentira no es necesario buscar el valor figurado del mensaje pero, 

igualmente, requiere entender el estado mental o el motivo por el cual una persona está 

mintiendo, por ejemplo porque no quiere que otra persona encuentre sus colores 

favoritos. 
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2.2.2.4. Habilidad lingüística general 

Hasta el momento los estudios han mostrado, por un lado, que lenguaje y TM son 

dos habilidades estrechamente relacionadas en el desarrollo del niño y, por otro lado, 

parece ser que el lenguaje juega un papel importante en el avance de la TM. No 

obstante, no está tan claro qué aspecto o componente del lenguaje predice mejor el 

desarrollo de la comprensión de la mente. Algunos estudios sugieren que es el propio 

intercambio conversacional el que favorece esta comprensión. Como hemos visto, en 

una dirección distinta, diversos autores han enfatizado el rol que ejerce la sintaxis en el 

avance de la TM mientras que otros, por el contrario, el papel que juega la semántica. 

En consecuencia, es posible pensar en el papel facilitador de la combinación de la 

sintaxis con la semántica en el progreso de la comprensión de la mente. En este sentido, 

para algunos autores las habilidades lingüísticas, contempladas de forma conjunta, 

tienen una influencia mayor en las habilidades mentalistas infantiles (Cheung et al., 

2004; Farrar y Maag, 2002; Slade y Ruffman, 2005). 

Algunas propuestas, ya comentadas en el apartado que trata sobre la comprensión 

de aspectos léxico-semánticos, han empleado una medida de vocabulario como medida 

de lenguaje general. Teniendo en cuenta el conjunto de resultados, podemos indicar que 

existe una relación intensa entre la edad mental del niño y su comprensión de la mente 

(por ej., Cutting y Dunn, 1999; Happé, 1995; Hughes, et al., 2002; Jenkins y Astington, 

1996; Yirmina, et al., 1998; Schick et al., 2007). 

En relación con este tema, el estudio longitudinal de Astignton y Jenkins (1999), 

entre otros aspectos, indicó que la sintaxis pero no la semántica influyó en el desarrollo 

de la TM. Sin embargo, en relación con el test utilizado en el estudio (Test of Early 

Language Development -TELD- de Hresko, Reid y Hammill, 1981), Ruffman y 

colaboradores (2003) consideran que no es un test puramente sintáctico ya que en 

algunos ítems es necesario comprender la semántica de las preposiciones que aparecen 

en las oraciones. Además, las versiones posteriores de este mismo test no distinguen 

entre sintaxis y semántica. Por estas razones, los autores sugieren que la sintaxis del test 

no es una medida independiente de la semántica.  

Ruffman y colaboradores (2003) utilizaron como medida sintáctica un subtest en 

comprensión de estructuras sintácticas de la escala de la evaluación preescolar Clinical 
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Evaluation of Language Fundamentals (-CELF- de Wiig, Secord y Semel, 1992). En 

relación con la TM, los autores del estudio compararon la ejecución de los ítems en los 

cuales se requieren las habilidades sintácticas con los ítems en los cuales este 

componente no era crucial. Los resultados obtenidos indicaron que la semántica y la 

competencia lingüística en general predijeron el desempeño en TM, mientras que la 

sintaxis por sí sola no resultó ser un factor clave. En consecuencia, Ruffman y 

colaboradores (2003) concluyeron que es la habilidad lingüística general el factor clave 

en el avance de las habilidades mentalistas. 

De forma similar, Slade y Ruffman (2005) también exploraron el papel de 

distintos componentes lingüísticos en el desarrollo de la TM. En su investigación se 

tomaron dos medidas semánticas y dos medidas sintácticas. Teniendo en cuenta los 

resultados, los autores concluyeron que ninguna medida de sintaxis o semántica obtuvo 

un mayor papel predictivo el rendimiento en TM. Por tanto, concluyeron que la 

competencia lingüística general (semántica y sintaxis) es el factor explicativo más 

importante en el progreso de la comprensión de la mente. 

Si retomamos el meta-análisis de Milligan y colaboradores (2007), los autores 

comprobaron el papel explicativo de los componentes semánticos y sintácticos, del 

lenguaje en general, del vocabulario receptivo y de la memoria de complementos 

oracionales. A pesar de hallar un mejor poder explicativo en la prueba de memoria de 

complementos oracionales, los autores indicaron que el valor explicativo en esta tarea 

no era significativamente distinto del obtenido en las otras tareas lingüísticas. Por tanto, 

estos resultados también apoyan a la hipótesis de la importancia de las habilidades 

lingüísticas en general en el desarrollo de la TM. 
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2.2.3. Síntesis 

Recapitulando, la comprensión de la mente es uno de los temas centrales sobre 

desarrollo socio-cognitivo. En el avance de dicha comprensión diversos autores han 

enfatizado el papel del lenguaje. No obstante, la direccionalidad de dicha relación no 

está tan clara (Astington y Baird, 2005; Milligan et al., 2007). En relación con esta 

temática, la postura más apoyada, hasta el momento, es aquella que considera el 

lenguaje como un factor fundamental para el desarrollo de la TM. 

Bajo esta postura, el debate se ha centrado en determinar qué aspectos concretos 

del lenguaje inciden en la TM. La sintaxis y, en especial, las oraciones completivas 

ofrecen el formato idóneo para representar ideas que difieren de la realidad (por ej., de 

Villiers, 2005, 2007; de Villiers y Pyers, 2002). Ahora bien, estas estructuras tan 

especializadas se hallan intensamente relacionadas con determinados verbos de estado 

mental. Por esta razón, la semántica también puede ayudar en la comprensión del 

funcionamiento mental (por ej., Olson, 1988). Por otro lado, a pesar de la fuerte 

evidencia de la relación entre los componentes sintácticos y semánticos y la TM, la 

sintaxis y la semántica no son componentes suficientes para dar cuenta de la riqueza de 

los significados que nuestras palabras adquieren en los contextos conversacionales. En 

este sentido, los aspectos pragmáticos también se han revelado como componentes 

relacionados con la TM (por ej., Harris et al., 2005; Resches et al., 2010): Por último, 

algunos autores sugieren que en vez de tener en cuenta por separado cada uno de los 

componentes del lenguaje se debería considerar las habilidades lingüísticas en general 

como factor clave de la comprensión de la mente (por ej., Slade y Ruffman, 2005; 

Ruffman et al., 2003; Brown et al., 1996; Watson et al., 2001). 
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CAPÍTULO 3CAPÍTULO 3CAPÍTULO 3CAPÍTULO 3    

    

LA RELACIÓN DE LAS FUNCIONES LA RELACIÓN DE LAS FUNCIONES LA RELACIÓN DE LAS FUNCIONES LA RELACIÓN DE LAS FUNCIONES 

EJECUTIVAS CON EJECUTIVAS CON EJECUTIVAS CON EJECUTIVAS CON     

LA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTELA TEORÍA DE LA MENTE    

Como se ha sugerido en el capítulo anterior, existen evidencias claras de que el 

lenguaje juega un papel especial en el desarrollo de la TM. Por otra parte, diversos 

autores sugieren que las funciones ejecutivas también guardan una estrecha relación con 

el desarrollo de la comprensión de la mente (por ej., Carlson y Moses, 2001; Carlson, 

Moses y Breton, 2002; Carlson, Mandell y Williams, 2004; Hughes, 1998a, 1998b; 

Hughes y Ensor, 2007; Kochanska, Murray y Harlan, 2000; Sabbagh, Xu, Carlson, 

Moses y Lee, 2006).  

Por esta razón, en los últimos años, se ha generado un interés creciente en el 

estudio de las funciones ejecutivas, tanto en la infancia como en la niñez, ya que durante 

estas etapas se experimenta una rápida adquisición de las facultades mentalistas, pero 

también de las ejecutivas (Carlson et al., 2002; Diamond y Kirkham, 2005; Perner y 

Lang, 1999; Romine y Reynolds, 2005). Es decir, los niños gradualmente son capaces 

de pensar de una forma más flexible y de controlar su comportamiento y, al mismo 

tiempo, desarrollan la comprensión de la mente. 

En relación con las funciones ejecutivas, debemos partir del hecho de que existe 

un gran debate en torno a su concepto y a los componentes que la conforman. Como 

muchos autores sugieren, no existe un consenso sobre la definición del término función 

ejecutiva (Brocki y Bohlin, 2004; Letho, Juujärvi, Kooistra y Pulkkinen, 2003; Zelazo y 

Müller, 2002). Debido a la ausencia de una definición consensuada, cada autor ha 

empleado una distinta. Sin embargo, la mayoría de autores indican que el concepto de 
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funciones ejecutivas se refiere a un proceso mental implicado en el control consciente 

del pensamiento, de la acción y de las emociones (Anderson, John, Keltner, Kring, 

2001, Carlson y Moses, 2001; Rusell, 1996; Zelazo y Müller, 2002). 

También existe una controversia acerca de si las funciones ejecutivas son un 

constructo que hace referencia a una única unidad o bien a un constructo 

multidimensional que incluye distintos componentes (para una mayor revisión consultar 

Hughes y Graham, 2002; Martin y Failows, 2010). En relación con la primera postura, 

la idea en común es intentar simplificar las funciones ejecutivas a un único ejecutivo 

central (Barkley, 1997; Brocki y Bohlin, 2004; Duncan, Emslie, Williams, Johnson y 

Feer, 1996; Roberts y Pennington, 1996; Russell, 1999) capaz de dar cuenta de las 

habilidades ejecutivas en base un único factor (Baddeley, 1996; Cowan y Alloway, 

2009). Sin embargo, esta postura, generalmente, es criticada porque parece poco 

adecuada para captar toda la complejidad de las funciones ejecutivas (Zelazo y Müller, 

2002).  

En contraposición a la postura anterior, y acorde con Luria (1973), otros autores 

conceptualizan las funciones ejecutivas como un paraguas conceptual (Hughes y 

Graham, 2002; Welsh, Pennington y Groisser, 1991; Ozonoff y Strayer, 1997) que 

coordina distintos componentes ejecutivos que, por un lado, contribuyen a la 

monitorización y control del pensamiento, de la acción y de las emociones (Shute y 

Huertas, 1990; Stuss y Benson, 1986; Tranel, Anderson y Benton, 1994; Zelazo y 

Müller, 2002) y que, por otro lado, permite adoptar una estrategia flexible ante tareas 

nuevas o cambiantes (Diamond, 2006; Hughes y Graham, 2002). Esta postura es 

considerada como la tendencia dominante (Huizinga, Dolan y Van der Molen, 2006; 

Lehto et al., 2003; Miyake Friedman, Emerson, Witzi, Howerter y Wager, 2000). 

Paralelamente, otro tema ampliamente debatido concierne a los componentes que 

integran las funciones ejecutivas. Según el autor o autores esta lista será más o menos 

extensa, de modo que incluirá más o menos componentes. Por ejemplo, hay estudios en 

los que se han identificado tres factores (Patton, Standford y Barratt, 1995; Pennington, 

1997; Pennington y Ozonoff, 1996). Otros han hallado cuatro componentes ejecutivos 

principales (Mariani y Barkley, 1997; Shute y Huertes, 1990; Welsh et al., 1991; 
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Pennington, 1997). También los hay que indican cinco  factores (Amieva, Philips y 

Della Sala, 2003).  

Por ejemplo, diversos autores incluyen la planificación, la inhibición (también 

denominada control inhibitorio), la memoria de trabajo (o memoria operativa) y la 

flexibilidad del pensamiento (o flexibilidad cognitiva o cambio de normas) como 

funciones ejecutivas principales (Duncan, 1986; Pennington, 1997; Welsh et al., 1991). 

En cambio, Hughes (1998) identifica como funciones ejecutivas principales: el control 

inhibitorio, la flexibilidad cognitiva y la memoria de trabajo. 

Actualmente, muchos autores siguen la clasificación identificada por Mikaye y 

colaboradores (Miyake et al., 2000). Estos autores fundamentan las funciones ejecutivas 

en tres componentes: memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad cognitiva. También 

cabe mencionar que adicionalmente, la planificación se ha considerado como un 

componente esencial de las funciones ejecutivas (Anderson, 2002).  

Por otra parte, Zelazo y Müller (2002) han propuesto una posible clasificación de 

los componentes ejecutivos en base a las estructuras cerebrales. En este sentido, se ha 

diferenciado los aspectos más cognitivos de las funciones ejecutivas de los más 

afectivos. Los primeros, denominados fríos, incluyen aquellas funciones ejecutivas con 

una base relativamente lógica y mecánica como la planificación, el razonamiento 

conceptual, la flexibilidad, el comportamiento estratégico y la memoria de trabajo 

(Chan, Shum, Toulopoulou y Chen, 2008). Los segundos, identificados como los 

calientes, hacen referencia al autocontrol y a la regulación del procesamiento y de la 

respuesta emocional (Carlson y Wang, 2007). Las funciones ejecutivas frías, 

estructuralmente, están mediadas por las conexiones entre el córtex prefrontal 

dorsolateral, los ganglios basales y el tálamo. Por otro lado, las funciones ejecutivas 

calientes están controladas por la región ventromedial-orbitrofrontal, las estructuras de 

los ganglios basales y el tálamo (Bandfield, Wyland, Macrae, Münte y Heatherton, 

2004). Según Zelazo y Müller (2002) la mayoría de tareas empleadas para evaluar las 

funciones ejecutivas en relación con el desarrollo de la TM evalúan los aspectos más 

cognitivos o fríos del dominio ejecutivo, como la memoria de trabajo o la flexibilidad 

cognitiva.  
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Al inicio de este capítulo, se ha apuntado que en los últimos años diversos autores 

indican la existencia de una posible relación entre funciones ejecutivas y comprensión 

de la mente. Por lo que respecta a la naturaleza de la relación entre ambos dominios, 

autores como Moses y Tahiroglu (2010) sugieren que es una cuestión compleja de 

resolver y que es posible que la dirección entre ambas facultades no sea uniforme ni 

tampoco se de en una única dirección. Actualmente, convergen distintas teorías 

explicativas sobre la direccionalidad de dicha relación (para una mayor revisión 

consultar Perner y Lang, 1999; Moses y Tahiroglu, 2010).  

Una primera postura, sobre la relación entre las funciones ejecutivas y la TM 

sostiene que, del mismo modo que sucede con el lenguaje, las funciones ejecutivas son 

necesarias para la TM. Bajo esta postura, existen dos versiones: la versión débil y la 

versión fuerte. La versión débil considera que para resolver las tareas mentalistas se 

requiere un cierto dominio de las funciones ejecutivas (Carlson, Moses y Hix, 1998; 

Hughes y Russell, 1993; Moore, et al., 1995; Russell et al., 1991). La versión fuerte 

afirma que las funciones ejecutivas preceden al desarrollo de la comprensión de la 

mente (Carruthers, 1996; Perner y Lang, 1999; Perner, Lang y Kloo, 2002). 

Contrariamente, otros autores mantienen que la TM predicen el desarrollo de la de las 

funciones ejecutivas (Russell, 1996). Y finalmente, desde una tercera postura se 

hipotetiza que existe un factor común entre la TM y las funciones ejecutivas. En este 

sentido, para algunos autores, bajo la teoría de control y complejidad cognitiva (CCC) 

consideran que este factor común hace referencia a las estructuras sintácticas complejas 

subyacentes tanto en las tareas de la comprensión de la mente como en las tareas de las 

funciones ejecutivas (Frye, Zelazo y Burack, 1998; Frye, Zelazo, Palfai, 1995; Zelazo, 

2006; Zelazo y Frye, 1998). Otros autores consideran que existe una asociación entre el 

rendimiento en las tareas de comprensión de la creencia falsa y las de función ejecutiva, 

y más concretamente con la flexibilidad cognitiva, porque en ambas tareas se requiere la 

habilidad para redescribir los estímulos (Kloo y Perner, 2003). Y finalmente, Zelazo 

(1999, 2004) sugiere que este factor común podría ser el lenguaje, y en concreto la 

denominación. 

Por otro lado, en los últimos años los investigadores han realizado un intenso 

trabajo para identificar qué componentes concretos están relacionados con el desempeño 

en las tareas de la TM. Se hipotetiza que los dos componentes ejecutivos más 
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implicados en la comprensión de la mente son la memoria de trabajo (Davis y Pratt, 

1996; Gordon y Olson, 1998; Keenan et al., 1998) y el control inhibitorio (Carlson y 

Moses, 2001; Carlson et al., 1998; Hala et al., 2003; Hughes, 1998a, 1998b; Russell, 

1996). Aunque también se ha sugerido que la combinación de la inhibición y de la 

memoria de trabajo puede ser el factor clave del desarrollo de la comprensión de la 

mente  (Carlson y Moses, 2001; Diamond, 1991; Diamond et al., 2002; Hala et al., 

2003; Russell, 1997). También la flexibilidad cognitiva se ha relacionado con la TM 

(Carlson et al., 2002). Finalmente, otra línea considera que la planificación también 

estaría implicada en el desarrollo de la TM (Bischof-Kölher, 1998; Frye, 2000; Hughes, 

1998b). Sin embargo, esta cuarta propuesta es la menos apoyada empíricamente ya que 

en distintos estudios no se ha hallado esta asociación (Carlson y Moses, 2001; Carlson 

et al., 2002). 

Cabría preguntarse si la relación, entre funciones ejecutivas y comprensión de la 

mente, se da por igual en todas las tareas de TM. Como se ha sugerido en más de una 

ocasión, la TM es un constructo que alude a un conjunto de comprensiones de dificultad 

creciente. Por esta razón, diversos autores se han interesado por explorar la relación 

entre las funciones ejecutivas y distintas comprensiones de la mente. En conjunto, los 

resultados indican que las tareas que implican la comprensión de creencias falsas 

implican mayores demandas en función ejecutiva frente a otras tareas (de Villiers y de 

Villiers, 2011; Sabbagh, Moses y Shiverick, 2006). 

En definitiva, los trabajos recogidos hasta el momento, han enfatizado el papel 

que ejercen las habilidades lingüísticas y las funciones ejecutivas en la TM. Ahora bien, 

aún no está claro qué componentes son los que tienen mayor poder predictivo en el 

avance de la comprensión de la mente: si los componentes del lenguaje o los 

componentes de las funciones ejecutivas. Varios trabajos han abordado esta temática. 

En algunos se ha llegado a la conclusión de que ambas habilidades son necesarias y que 

ninguna es más importante que la otra (Carlson et al., 2004). Sin embargo, también se 

ha observado que el lenguaje y las funciones ejecutivas pueden ejercer un papel distinto 

en función del tipo de tarea empleada (de Villiers y de Villiers, 2011). En otras 

ocasiones, se ha sugerido que a corto plazo las habilidades lingüísticas son más 

importantes mientras que para el avance de la TM a largo plazo lo serán las funciones 
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ejecutivas (Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Y para terminar, otros autores han llegado a 

la conclusión de que los niños con mejores puntuaciones en las tareas de lenguaje 

obtienen puntaciones más altas en las tareas de función ejecutiva (Schneider et al., 

2005). 

En los apartados siguientes, trataremos con mayor profundidad los temas 

sugeridos en esta parte introductoria. En primer lugar, abordaremos la direccionalidad 

de la relación entre funciones ejecutivas y la comprensión de la mente. En segundo 

lugar, se analizaran qué componentes ejecutivos tienen un rol más importante en el 

progreso de la TM. En tercer lugar, se incluirán las aportaciones de los estudios más 

recientes acerca del papel que ejercen las funciones ejecutivas sobre distintas 

comprensiones de la mente. Y finalmente, en cuarto lugar, comentaremos aquellos 

trabajos interesados en determinar qué habilidades, si las lingüísticas o las ejecutivas, 

ejercen una mayor influencia en las facultades mentalistas.  

3.1. Relaciones entre teoría de la mente y funciones ejecutivas 

Ya hemos apuntado anteriormente que los resultados de distintos trabajos sugieren 

una relación entre las funciones ejecutivas y las facultades mentalistas De hecho, 

existen diversas razones que nos inducen a pensar que las funciones ejecutivas y la TM 

están relacionadas. En primer lugar, ambos dominios presentan importantes avances, 

principalmente, entre los 3 y los 5 años (por ej., Diamond, 2002; Hala et al., 2003; 

Kochanska, Coy y Murray, 2001; Perner, et al., 2002; Zelazo y Jacques, 1996; Zelazo y 

Müller, 2002). 

En segundo lugar, diversos estudios muestran que las funciones ejecutivas y las 

habilidades mentalistas se localizan en la misma región cerebral, el córtex prefrontal, y 

por tanto, se sugiere que existen procesos cognitivos similares involucrados tanto en las 

funciones ejecutivas como en la TM (por ej., Gallagher y Frith, 2003; Pennington y 

Ozonoff, 1996). 

En tercer lugar, los niños con trastornos del espectro autista presentan un déficit 

en ambas facultades (Hughes y Russell, 1993; Hughes, Pellicano, 2007; Russell y 

Robbins, 1994; Russell, 1997). Además, el rendimiento en los dos dominios se presenta 
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de forma correlacionada (Carruthers, 1996; Ozonoff et al., 1991; Pellicano, 2007; 

Zelazo, Jacques, Burack y Frye, 2002). 

Y por último, en cuarto lugar, numerosos estudios, tanto de naturaleza 

correlacional como longitudinal y de entrenamiento han encontrado una relación entre 

el desempeño en TM y en funciones ejecutivas (por ej., Carlson y Moses, 2001; Frye et 

al., 1995; Hala et al., 2003; Hughes, 1998a, 1998b; Hughes y Ensor, 2007; Moore et al., 

1995; Kloo y Perner, 2003; Perner y Lang, 1999; Russell et al., 1991; Schneider et al., 

2005; Zelazo et al., 1997). Sin embargo, la direccionalidad de dicha relación continúa 

siendo un tema intensamente discutido. A continuación, detallaremos las principales 

posturas que existen en relación con este tema.  

3.1.1. La teoría de la mente es necesaria para el desarrollo de las funciones ejecutivas 

Desde esta perspectiva se sostiene que el desarrollo de la TM mejora nuestras 

funciones ejecutivas y que, por tanto, los avances en la TM posibilitan el desarrollo de 

las funciones ejecutivas (Carruthers, 1996; Kloo, Perner y Giritzer, 2010; Lang y 

Perner, 2002; Perner et al., 2002; Russell, 1996). 

Por ejemplo Perner y colaboradores (Kloo et al., 2010; Lang y Perner, 2002; 

Perner et al., 2002) hipotetizan que para controlar los estados mentales primero resulta 

necesario desarrollar la concepción sobre éstos. Más concretamente, estos autores 

argumentan que la capacidad metarepresentacional es un requisito para adquirir el 

control inhibitorio. Dicho de otro modo, los niños para poder controlar y dirigir sus 

acciones para alcanzar un determinado objetivo, necesitan representarse mentalmente 

dicha acción orientada al objetivo. De forma similar, Wimmer (1989) sugiere que los 

avances en la comprensión de los estados mentales propios  favorece un mayor control 

tanto del pensamiento como de la acción. 

Un ejemplo de la idea anterior deriva del trabajo de investigación de Lang y 

Perner (2002). A niños de entre 3 y 4 años les provocaron, mediante un pequeño 

golpecito en la rodilla, un acto reflejo rotuliano. A continuación, les preguntaron si era 

su intención, o no, de mover la pierna. Los niños más pequeños, los de 3 años, 

afirmaron que su intención era mover la pierna. Por el contrario, los de 4 años 
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consideraron que tal reacción era involuntaria. Además, el rendimiento en esta tarea se 

correlacionó intensamente con la puntuación en tareas de creencia falsa y predijo, frente 

a las tareas ejecutivas, un 55.8 % y un 30.4 % de la varianza antes de controlar y 

después de controlar las variables edad e inteligencia verbal, respectivamente.  

En línea con esta postura, el estudio correlacional no publicado de Moses y 

colaboradores (2003 citado en Moses et al., 2005) comprobó que aquellos niños que 

habían adquirido los conceptos de pensar y saber, mediante la tarea de Moore y 

colaboradores (1990), obtuvieron un mejor desempeño en las tareas de funciones 

ejecutivas frente a los niños que aún no habían desarrollado la concepción de estos 

términos mentalistas. 

Otro argumento a favor proviene del estudio de Carrethers (1996). En concreto, el 

autor observó que los déficits hallados en relación con las funciones ejecutivas en niños 

con trastornos del espectro autista podrían ser explicados a partir de los déficits en la 

comprensión de la mente.  

A pesar de los estudios anteriores, la mayoría de los resultados aportados por otros 

estudios indican una direccionalidad en el sentido opuesto (Carlson et al., 2004; 

Hughes, 1998b; Flynn, 2006; Flynn, O’Malley y Wood, 2004; Hughes y Ensor, 2007; 

Pellicano, 2007, 2010). Además, otros trabajos realizados con poblaciones clínicas 

también sugieren resultados contradictorios. Por ejemplo, el estudio de caso de Baron-

Cohen y Roberston (1995) mostró que un niño con autismo presentaba déficits en TM 

pero no en las funciones ejecutivas. De forma similar, los autores Lough, Gregory y 

Hodges (2001) presentaron que un adulto con una demencia frontotemporal tenía 

dificultades en TM pero no en las tareas de función ejecutiva. De todas formas, hay que 

ser cautelosos con los resultados derivados de esta última investigación ya que el sujeto 

era un adulto y, por tanto, estos datos no nos indican si para adquirir las funciones 

ejecutivas es necesaria la TM o si, por el contrario, la TM predice el desarrollo de las 

funciones ejecutivas. 
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3.1.2. Las funciones ejecutivas son necesarias para la teoría de la mente 

Contrariamente a la postura anterior, distintos autores consideran que las 

funciones ejecutivas tienen un papel significativo en la TM. No obstante, bajo esta 

postura existen dos versiones: una débil y otra fuerte. 

En consonancia con la versión débil, los niños pequeños fallan las tareas porque 

las exigencias ejecutivas implicadas en las tareas mentalistas son elevadas. Desde esta 

postura, las tareas incluyen, por un lado, la competencia o competencias a evaluar y por 

otro lado, los factores necesarios para resolver la tarea.  

Así pues, por ejemplo, para resolver una tarea estándar de comprensión de la 

creencia falsa se requiere memoria de trabajo, flexibilidad e inhibición (Perner y Lang, 

1999). En primer lugar, el niño debe estar atento y seguir la narración de la historia, 

recordar los elementos claves y emplear esa información para predecir el 

comportamiento del protagonista. Para realizar estas acciones se necesita la memoria de 

trabajo. Además, necesita la memoria de trabajo para poder considerar y mantener en la 

mente una segunda perspectiva, la del personaje. En segundo lugar, el niño debe alternar 

entre la propia perspectiva de la situación y la perspectiva del protagonista y para ello 

necesita emplear la flexibilidad cognitiva. En tercer lugar, debe inhibir su perspectiva de 

los hechos, que parece como más evidente, y considerar la del personaje. Por esta razón 

también se requiere del componente inhibitorio.  

Por consiguiente, la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva y la inhibición 

podrían estar implicadas, con distintos niveles de complejidad, en otras tareas de TM 

además de la creencia falsa, como por ejemplo en las que se requiere el engaño o en las 

tareas de apariencia vs. realidad (Carlson et al., 1998; Russell et al., 1991). Por esta 

razón, si el fracaso o éxito en las tareas de comprensión de la mente dependen en buena 

medida de las demandas ejecutivas, es esperable que en aquellas tareas en las cuales se 

reducen estas exigencias se obtenga un mejor rendimiento.  

Efectivamente, en esta dirección, en el meta-análisis ya mencionado (Wellman et 

al., 2001) se identificaron 5 factores, además de la edad, implicados en el desempeño de 

la comprensión de la creencia falsa. Si recordamos, aparte del país de origen de los 

participantes, el resto de factores eran los siguientes: a) la intención del protagonista de 
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la historia (es decir si el protagonista cambia de lugar el objeto en cuestión con la 

intención de engañar o bien si se desconoce el motivo), b) el nivel de participación de 

los sujetos en la tarea (es decir si el participante es un simple observador o bien si 

participa activamente en el cambio), c) la presencia o no del objeto en el momento de 

inferir la creencia falsa y d) la notoriedad o relevancia (salience) del estado mental del 

personaje (por ej. si el participante debe inferir el estado mental del protagonista o bien 

se explicita en la misma tarea). Los factores a, b y d ayudan a centrar la atención del 

niño en el estado mental del protagonista y el factor c reduce la relevancia del estado 

mental del niño sobre los hechos para poder considerar la perspectiva del protagonista 

(Moses y Tahiroglu, 2010). Dicho lo cual, podemos indicar que estos factores 

implicados en el rendimiento de la TM están relacionados con las funciones ejecutivas.  

Por otra parte, algunos estudios han manipulado las demandas ejecutivas de las 

tareas de TM. Leslie y Polizzi (1988 citado en Moses y Tahiroglu, 2010) aumentaron las 

exigencias ejecutivas y, en consecuencia, los niños incluso más mayores obtuvieron 

peores puntuaciones. Russell y colaboradores (1991), por su parte, indicaron que la 

habilidad para engañar en muchas tareas se mide dando la oportunidad a los niños de 

indicar a un competidor en qué caja está el objeto para evitar que éste lo encuentre y se 

lo quede. Los niños pequeños tienden a mostrar más dónde realmente está el objeto que 

en el contenedor que está vacío, demostrando una escasa habilidad para engañar 

(Russell et al., 1991). Respecto al gesto de señalar, como medio para engañar, algunos 

autores han considerado que requiere un alto componente ejecutivo (Carlson et al., 

1998). En esta dirección, Carlson y colaboradores (1998) hallaron mejores resultados 

cuando los niños tenían que engañar empleando otras estrategias, como colocar una 

pegatina en el contenedor vacío, en lugar de emplear el gesto de indicación. Resultados 

similares fueron obtenidos en estudios posteriores (Hala y Russell, 2001; Simpson, 

Riggs y Simon, 2004).  

El estudio llevado a cabo por Mitchell (1996) también aporta datos a favor de esta 

tendencia explicativa. Este autor sugiere que inhibir el conocimiento de uno mismo, 

sobre el estado actual de los hechos, resulta complicado para los más pequeños ya que el 

estado mental acerca de la realidad es mucho más relevante que la creencia falsa de otra 

persona. En consecuencia, el autor concluyó que en el caso de la tarea de Lacasitos® los 

niños mejoraron su rendimiento si al contestar la pregunta sobre qué creían que contenía 
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el tubo hacían visible su creencia falsa mediante una pegatina. Sin embargo, estudios 

posteriores no han podido replicar los resultados obtenidos en este estudio (por ej., 

Robinson, Riggs y Samuel, 1996). 

Por último, los estudios en los que se ha comparado la influencia de las funciones 

ejecutivas con distintos componentes sobre la TM enfatizan que la relación entre ambos 

dominios se da cuando las tareas de TM presentan importantes demandas ejecutivas 

(Müller et al., 2005; Sabbagh et al., 2006). 

Teniendo en cuenta de forma conjunta los resultados de los trabajos anteriores, las 

evidencias confirman la hipótesis de que en el desempeño en las tareas de TM están 

involucrados los componentes ejecutivos.  

Por el contrario, versiones de la tarea de creencia falsa en las que se han reducido 

las demandas ejecutivas no han resultado ser más fáciles de resolver que las tareas 

estándar (Perner y Lang, 2000). Además, el meta-análisis indicó que la mejora de la 

puntuación en tareas de creencia falsa era modesta y no muy elevada en el caso de los 

niños mayores (Wellman et al., 2001). 

Por otro lado, los estudios transculturales tampoco parecen apoyar esta puesta. En 

concreto, se ha sugerido que los niños de China, desde muy pequeños, ya son 

entrenados en el autocontrol (Tobin, Wu y Davinson, 1989) y por lo tanto, si presentan 

mayores niveles en las funciones ejecutivas, es de esperar que en las tareas de 

comprensión de la mente obtengan mayores puntuaciones frente a los niños americanos 

(Oh y Lewis, 2008). Sin embargo, los resultados realizados por dos estudios 

transculturales (Oh y Lewis, 2008; Sabbagh et al., 2006) indican que los niños 

orientales, a pesar de tener un mejor rendimiento en las funciones ejecutivas respecto a 

sus iguales americanos, presentan un desempeño inferior en las tareas mentalistas. Así 

pues, los resultados de estos dos estudios anteriores complican aún más la interpretación 

de la direccionalidad de las funciones ejecutivas y la TM 

Siguiendo la versión fuerte del papel que juega las funciones ejecutivas en la TM, 

distintos autores afirman que las primeras son necesarias para promover el desarrollo de 

las habilidades mentalistas (Russell, 1996; 1997). Russell (1996) y Moses (2001) 

indican que los niños, a medida que desarrollan la habilidad para controlar y dirigir su 
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propia acción, son capaces de considerar procesos alternativos, incluyendo acciones 

basadas en creencias falsas. 

En esta dirección, diversos estudios longitudinales aportan datos a favor de la 

importancia de las funciones ejecutivas en el desarrollo de la TM. En uno de los 

primeros estudios longitudinales, realizado por Hughes (1998b), se tomaron tanto 

medidas de función ejecutiva como de creencia falsa en dos momentos temporales 

distintos: a los 3;11 años y a los 13 meses más tarde. Los datos, después de controlar la 

edad, la edad verbal y la TM inicial, subrayaron una influencia de las funciones 

ejecutivas sobre la puntuación de la TM posterior. Contrariamente, la comprensión 

mental inicial no predijo la puntuación en las tareas de función ejecutiva.  

Posteriormente, Carlson y colaboradores (2004), en otro estudio longitudinal, 

exploraron las facultades mentalistas y ejecutivas a los 24 y a los 39 meses de edad. Los 

autores indicaron que el rendimiento inicial en las tareas de función ejecutiva no se 

correlacionó intensamente con la TM inicial, mientras que un año después sí que se 

hallaron relacionados. Además, las funciones ejecutivas del primer momento de 

evaluación predijeron la puntuación de la TM del segundo, incluso después de controlar 

el efecto de otras variables como la edad verbal y el nivel de estudios de la madre. Por 

otro lado, los resultados mostraron que la TM inicial no predijo el rendimiento de las 

funciones ejecutivas del segundo momento de evaluación.  

La hipótesis de que las habilidades mentalistas son consecuencia de una mejora en 

las funciones ejecutivas también ha sido corroborada por los investigadores Hughes y 

Ensor (2007). Concretamente, en su estudio concluyeron que entre los 2 y 4 años, los 

avances en las funciones ejecutivas predicen el desarrollo posterior de la comprensión 

de la mente infantil. Así, también lo sugieren los estudios microgenéticos de Flynn y 

colaboradores (Flynn, 2006; Flynn et al., 2004).  

Recientemente, los resultados referidos por el estudio longitudinal de Pellicano 

(2010) también mostraron que las diferencias individuales en las funciones ejecutivas 

iniciales predijeron el desarrollo de la TM. En este caso, la autora halló una estrecha 

relación entre ambas medidas, independientemente de la edad y habilidad verbal.  Los 

resultados de esta investigación muestran el efecto de las funciones ejecutivas en la 
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comprensión de la mente en niños con autismo de alto funcionamiento. Además, la 

autora concluyó que la TM no predijo las funciones ejecutivas. 

Ahora bien, en otras ocasiones los estudios apoyan parcialmente esta postura. Por 

ejemplo, en el caso del estudio de Kloo y Perner (2003) se establecieron dos grupos 

experimentales y un tercer grupo de control. Un grupo fue entrenado en comprensión de 

las creencias falsas mientras que el otro en funciones ejecutivas. Además se administró 

un pre-test y, tras el entrenamiento, un post-test. En ambos momentos de evaluación, se 

aplicó una tarea de creencia falsa, una tarea de flexibilidad cognitiva y una tarea control. 

Los resultaros indicaron que los niños entrenados en función ejecutiva, en el post-test 

obtuvieron mayores puntuaciones, que en el pre-test, en las tareas de falsa creencia y en 

la de flexibilidad cognitiva. Sin embargo, el entrenamiento en TM también mejoró 

significativamente la puntuación de la tarea de la flexibilidad cognitiva, pero no la 

puntuación de la creencia falsa.  

Fisher y Happé (2005), mediante un estudio de entrenamiento, indagaron sobre la 

relación entre ambos dominios en una muestra de niños con trastornos del espectro 

autista. En concreto, 10 niños fueron entrenados en TM, 10 más en función ejecutiva y, 

por último, 7 no recibieron entrenamiento después de administrarles un pre-test. 

Además del post-test de evaluación, incluyeron dos post-test de seguimiento: a las 6 y a 

las 12 semanas, después de finalizar el entrenamiento. Los resultados mostraron 

importantes avances en TM en ambos grupos entrenados frente a los niños del grupo 

control. Sin embargo, un análisis detallado de los resultados no aporta datos 

concluyentes sobre la direccionalidad de la relación entre las facultades mentalistas y 

ejecutivas ya que en ningún caso se observó una mejora en las funciones ejecutivas. .  

La investigación de Perner, Kain y Barchfeld (2002) tampoco aporta datos de 

forma clara sobre la primacía de las funciones ejecutivas respecto a la comprensión de 

la creencia falsa. En concreto, los autores hallaron, en una muestra de niños de entre 4 y 

6 años con riesgo de presentar déficits atencionales con hiperactividad, un pobre 

rendimiento en las tareas de función ejecutiva, pero no en las tareas de TM avanzada 

(por ej., en la comprensión de la creencia falsa de segundo orden).  
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Una investigación más reciente realizada por Yang, Zhou, Yao, Su y McWinnie 

(2009) también se interesó por el efecto del control inhibitorio sobre la TM con una 

muestra clínica compuesta por niños con trastornos del espectro autista y con trastornos 

de hiperactividad con déficit de atención. También se incluyó un grupo control. En 

síntesis, los autores hallaron que entre la TM y el control inhibitorio existía una 

correlación significativa. No obstante, el rendimiento la tarea de control inhibitorio no 

predijo el desempeño en las tareas de comprensión de la mente.  

En definitiva, si consideramos los trabajos que apoyan parcialmente esta postura, 

los cuales sugieren que las funciones ejecutivas son necesarias, pero no suficientes para 

desarrollar la TM, nos podríamos plantear que la relación entre la comprensión de la 

mente y las funciones ejecutivas dependen de algo más: de un tercer factor. En la 

sección siguiente trataremos de abordar esta postura. 

3.1.3. Las funciones ejecutivas y la teoría de la mente presentan un factor en común 

Como se ha mencionado con anterioridad, algunos autores sostienen que la 

relación entre las funciones ejecutivas y la TM, viene dada por la existencia de un factor 

común subyacente en ambas habilidades. Bajo esta postura, podemos indicar distintas 

explicaciones acerca de este factor común. 

Bajo la teoría denominada complejidad cognitiva y control (del inglés cognitive 

complexity and control, CCC), los autores sugieren que en las tareas de TM como en las 

de las funciones ejecutivas subyace una capacidad cognitiva comun. Según Frye, Zelazo 

y colaboradores (Frye et al., 1995, 1998; Zelazo, 2006; Zelazo y Frye, 1998) esta 

capacidad hace referencia al dominio de estructuras sintácticas complejas del tipo si-si-

entonces. Este tipo de razonamiento se aplica, por ejemplo, en la tarea clásica de 

clasificación de tarjetas Dimensional Change Card Sort (DCSS) creada por Zelazo y 

colaboradores (Frye et al., 1995). Esta tarea se considera una versión simplificada de la 

tarea de Wisconsin Card Sort Task (WCST de Heaton, Chelune, Talley, Kay y Curtiss 

1997) y presenta demandas similares que la tarea de Stroop, tradicionalmente empleada 

con adultos (Zelazo, 2006; Kirkham, Cruess, Diamond, 2003).  

En la tarea DCCS se emplean un conjunto de cartas, las cuales se pueden 

emparejar según el color o bien según la forma. Se colocan dos cartas en la mesa frente 
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al participante, por ejemplo un coche rojo y un conejo azul. Primeramente, se juega el 

juego de los colores y, por tanto, las cartas deben emparejarse según el color. Las 

tarjetas con una mariposa roja se colocaran bajo la tarjeta con un paraguas rojo y las 

tarjetas con un paraguas azul bajo la tarjeta con  mariposa azul (Figura 3.1).  

Cuando se juega al juego de las formas las tarjetas deben emparejarse según la 

forma, de modo que aquellas tarjetas con una mariposa roja irán con la tarjeta de la 

mariposa azul, mientras que las tarjetas con un paraguas azul irán con el paraguas rojo 

(Figura 3.2). Según la estructura de la tarea un ejemplo de razonamiento empleando 

estructuras condicionales incrustadas podría ser el siguiente: si jugamos al juego del 

color y si tenemos un paraguas azul (antecedente 1), entonces colocaremos la tarjeta con 

la de la mariposa azul (consecuente 1), pero si tenemos una mariposa roja (antecedente 

2), entonces colocaremos la tarjeta con la del paraguas rojo (consecuente 2).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.1. Clasificación de las tarjetas según el color (adaptado de Doherty, 2009: 136) 

El ejemplo anterior ilustra el análisis lógico en términos de condicionales 

incrustados según el juego de los colores. Ahora bien, si se juega el juego de las formas, 

el antecedente 1 se corresponde con el consecuente 2, mientras que el antecedente 2 se 

empareja con el consecuente 1 (consultar Figura 3.2).  

Antecedente 1 

Consecuente 1 Consecuente 2 

Antecedente 2 
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Figura 3.2. Clasificación de las tarjetas según la forma (adaptado de Doherty, 2009: 136) 

Los niños de 3 años emparejan correctamente las tarjetas siguiendo la dimensión 

color pero cuando se cambia el criterio de clasificación y se emplea la dimensión forma, 

en la mayoría de los casos, continúan clasificando las tarjetas según el color. Sin 

embargo, la mayoría de niños mayores son capaces de clasificar las tarjetas 

correctamente en ambos tipos de juego (para una mayor revisión, consultar Zelazo, 

2006; Zelazo, Müller, Frye y Marcovitch, 2003).  

Según Zelazo y colaboradores (Zelazo y Frye, 1997, 1998; Frye et al., 1998), esta 

dificultad en los niños pequeños se puede explicar en términos de complejidad cognitiva 

y control. En el marco de la CCC, los niños de 3 años pueden integrar sin dificultad 2 

reglas no contradictorias en un sistema, como por ejemplo, si es rojo irá con el rojo y si 

es azul irá con el azul). Sin embargo, presentan dificultades para integrar 2 pares 

incompatibles de reglas en un único sistema, mantenerlas en la mente y seguirlas para 

lograr la meta de la tarea (Frye et al., 1995; Zelazo et al., 2008). Cuando los niños 

adquieran esta comprensión podrán formular y usar juegos de reglas más complejos 

para regular su conducta y, al mismo tiempo, adquirirán las habilidades necesarias para 

poder razonar y considerar las perspectivas de otras personas, así como predecir su 

comportamiento (Kirkham, Guess, Diamond, 2003).  

Antecedente 1 

Consecuente 1 Consecuente 2 

Antecedente 2 
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En consecuencia, en relación con la comprensión de la mente, los autores sugieren 

que en las tareas de creencia falsa, así como en otras con estructuras similares a la 

comprensión de la creencia falsa, subyace el mismo tipo de razonamiento. De hecho, 

diversos estudios han hallado relaciones entre ambas tareas y la relación se ha 

mantenido cuando se ha controlado la edad y la habilidad verbal (Frye et al., 1995, 

experimento 2; Kloo y Perner., 2003, experimento 1; Muller, Zelazo y Imrisek, 2005; 

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

De acuerdo con Frye, Zelazo y colaboradores (Frye et al., 1995), en las tareas de 

creencia falsa la perspectiva a tener en cuenta (la perspectiva del participante vs. la 

perspectiva del personaje, por ejemplo de Maxi) sería el criterio de clasificación, la 

intención de buscar el objeto se corresponde con el antecedente (y en este caso no da 

lugar a un segundo antecedente) y el lugar donde se iría a buscar el objeto, por ejemplo 

en el armario azul o verde, serían las consecuencias. Aplicando las reglas del si-si-

entonces, las dos posibles secuencias podrían ser las siguientes: si la pregunta de 

creencia falsa debe contestarse según la perspectiva de Maxi, y si Maxi está buscando el 

chocolate (antecedente 1), entonces se predice que lo irá a buscar en el armario verde 

(consecuente 1), pero si la pregunta debe contestarse según la perspectiva del 

participante, entonces lo irá a buscar en el armario azul (consecuente 2).  

Diversos autores han sugerido que este tipo de razonamiento implicado en la tarea 

de DCCS, además de estar subyacente en tareas de creencia falsa, también está presente 

en las tareas de apariencia vs. realidad (Kloo y Perner, 2003), así como también en la 

tarea de Repacholi y Gopnik (1997) sobre la comprensión de deseos contradictorios 

(Perner y Lang, 2000). 

A pesar de la posible coincidencia en cuanto a la estructura subyacente en ambos 

dominios, en el caso de las tareas de comprensión de la falsa creencia, a diferencia de la 

tarea DCCS, no se explicitan o estipulan el sistema de reglas al participante ni tampoco 

las aprende con anterioridad a partir de los ensayos. Además, Perner y Lang (2002) en 

una tarea con la misma estructura condicional pero empleando títeres en vez de tarjetas 

los niños han demostrado un mejor rendimiento. En consecuencia, no está claro qué 

aspecto de la tarea de DCCS está presente en el procesamiento de los estados mentales 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

~ 145 ~ 

 

en el niño que pueda predecir la dificultad en las tareas de comprensión de la creencia 

falsa (Perner y Lang, 1999).  

Otra hipótesis, en relación con el factor común subyacente en la TM y en las 

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

y conceptualizarse en términos de redescripción (Diamond, Carlson y Beck, 2005; Kloo 

y Perner, 2003, 2005; Perner y Lang, 2002). En este sentido, los niños menores de 4 

años tienen problemas con la comprensión de la creencia falsa porque aún no son 

capaces de comprender que otra persona puede tener una perspectiva distinta a la 

propia. De forma similar, en la tarea de DCCS se requiere redescribir las tarjetas para 

clasificarlas de forma correcta según la norma de emparejamiento establecida (Kloo y 

Perner, 2003; 2005, Perner y Lang, 2002; Towse, Redbond, Houston-Price y Cook, 

2000).  

La hipótesis anterior se ve apoyada por el estudio de entrenamiento realizado por 

Kloo y Perner (2003). En su caso, por un lado, hallaron que el entrenamiento basado en 

emparejar tarjetas correctamente según distintas normas influyó en la comprensión de la 

creencia falsa. Por otro lado, el grupo de niños entrenados en la comprensión de la 

mente mejoró su realización en la tarea de DCCS. En consecuencia, los autores 

concluyeron que la redescripción puede ser el factor clave para el desarrollo de ambas 

habilidades. Similarmente, Kloo y Perner (2005), así como Diamond y colaboradores 

(2005), mostraron que el componente responsable de la dificultad en la tarea de DCCS 

es la habilidad para integrar dos normas de clasificación opuestas sobre un mismo 

estímulo u objeto. 

Esta habilidad para considerar perspectivas distintas de un mismo objeto puede 

explicarse también a partir de la propuesta de Zelazo (1999, 2004). Este autor sugiere 

que este factor común podría también ser el lenguaje y, en concreto, la denominación. 

De hecho, se ha sugerido que la habilidad para nombrar un mismo objeto con dos 

palabras sinónimas emerge de forma asociada a la comprensión de la falsa creencia 

(Kloo y Perner, 2003, 2005). Según Zelazo (1999, 2004), la denominación juega un 

papel muy importante en el control ejecutivo del pensamiento porque ayuda a 

flexibilizarlo.  
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Históricamente, el estudio de la importancia del lenguaje en el control del 

desarrollo de las funciones mentales superiores está sujeta a la tradición vygotskiana 

(Müller, Zelazo, Lurye y Liebermann, 2008). Actualmente, el papel de la denominación 

sobre las funciones ejecutivas y, por ende, sobre la comprensión de la mente está 

cobrando un especial interés (Jacques y Zelazo, 2005; Müller et al., 2009). Similarmente 

a la postura vygostkiana sobre la influencia del habla dirigida hacia uno mismo, se 

considera que la denominación ayuda a centrar la atención del niño sobre la dimensión 

relevante, y de esta forma mejorar su rendimiento en las tareas de clasificación de 

tarjetas (Kirkham et al., 2003).  

Por otro lado, y en relación con la denominación alternativa de objetos, Happaney 

y Zelazo (2003) revisaron la teoría CCC y perfilaron una nueva teoría denominada CCC 

revisada (CCC-r). Bajo esta nueva postura, la denominación tiene un papel en la 

emergencia de normas de orden superior. Según los autores, la denominación permite 

crear una distancia psicológica entre el niño y el mundo. En consecuencia, los niños 

pueden distanciarse y considerar dos o más dimensiones opuestas de un mismo 

referente, como por ejemplo el color y la forma. En esencia, y de acuerdo con la CCC-r, 

la denominación es un prerrequisito para la emergencia de normas de orden superior 

(Müller et al., 2008). No obstante, los estudios se han centrado principalmente en 

indagar sobre el rol de la denominación en las funciones ejecutivas y, más 

concretamente, sobre el desempeño en la tarea de clasificación de tarjetas DCCS 

(Kirkham et al., 2003; Towse et al., 2000; Yerys y Munakata, 2006) y en la tarea FIST 

(Jacques y Zelazo, 2005) o bien sobre el avance de la comprensión de la creencia falsa 

de primer orden (Rostan et al., 2010; Serrat et al., 2012; Sidera et al., 2009), pero no 

sobre la comprensión de la mente y las funciones ejecutivas simultáneamente.  

3.1.4. Síntesis 

En resumen, hasta el momento hemos visto que existen distintas posiciones 

teóricas explicativas acerca de la relación entre la TM y las funciones ejecutivas. Una de 

ellas asume que el desarrollo de la TM mejora las funciones ejecutivas (por ej. Russell, 

1997). No obstante, estudios longitudinales (por ej., Carlson et al., 2004; Hughes 1998b; 

Hughes y Ensor, 2007; Schneider et al., 2005) han mostrado de forma consistente que 
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las funciones ejecutivas predicen el desempeño en la comprensión de la mente, pero 

esto no sucede a la inversa. De acuerdo con estos resultados, estudios microgenéticos 

(por ej., Flynn, 2006; Flynn et al., 2004) también han indicado que las funciones 

ejecutivas preceden al desarrollo de la TM. Sin embargo, una postura más débil sostiene 

que para la comprensión de la mente se requiere un determinado nivel de dominio de las 

funciones ejecutivas (por ej., Moses, 2001). Finalmente, otros autores aluden a un tercer 

factor de manera que ambas habilidades están relacionadas porque comparten un factor 

común. En algunos casos, se ha sugerido que este factor hace referencia a determinadas 

estructuras sintácticas (por ej., Fyre et al., 1995). En otros, se ha hecho referencia a la 

capacidad para considerar un mismo objeto desde perspectivas distintas (por ej., Perner 

y Kloo, 2003). Y por último, otros autores han enfatizado el papel de la denominación 

en ambas habilidades (por ej., Zelazo 1999, 2004). 

3.2. Funciones ejecutivas específicas relacionadas con la teoría de la mente 

La mayoría de estudios, interesados en las relaciones entre TM y funciones 

ejecutivas, se han centrado principalmente en tareas de memoria de trabajo, control 

inhibitorio y flexibilidad cognitiva y también, aunque en menor medida, en tareas de 

planificación. A continuación, revisaremos la evidencia en torno a los componentes 

ejecutivos susceptibles de mediar el rendimiento en TM (para una mayor revisión acerca 

del desarrollo de los componentes ejecutivos consultar Best, Miller y Jones, 2009; 

Zelazo, Fergus y Booth, 2004).  

3.2.1. Memoria de trabajo 

La memoria de trabajo nos permite mantener una representación y manipular 

temporalmente la información (Alloway, Gathercole y Pickering, 2006; Baddeley, 

1996; Tirapu-Ustárroz, Muñoz-Céspedes, Pelegrín-Velero, 2002). Según diversos 

estudios, esta habilidad experimenta grandes avances durante la infancia y adolescencia 

(Gathercole, Pickering, Ambridge y Wearing, 2004; Kail y Park, 1994).  

Una tarea típica para medir esta habilidad consiste en repetir una serie de 

números, pero en el orden inverso. De esta forma, debemos retener mentalmente los 

números en el orden que nos han dicho, pero también en el orden inverso. En niños más 
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pequeños podemos emplear palabras en lugar de números. En conjunto, distintos 

resultados enfatizan una intensa asociación entre ambas facultades (Davis y Pratt, 1995; 

Gordon y Olson, 1998; Hala et al., 2003). 

Olson, Keenan y colaboradores (Gordon y Olson, 1998; Keenan et al., 1998) 

proponen que la habilidad para mantener mentalmente dos perspectivas conflictivas 

sobre un mismo estímulo es un requisito indispensable para promover el desarrollo de la 

comprensión infantil de la mente. Diversas investigaciones aportan datos a favor de esta 

hipótesis. Por ejemplo, Davis y Pratt (1995) indicaron que los niños menores de 4 años 

no lograban resolver las tareas de comprensión de la creencia falsa debido a déficits de 

la memoria de trabajo. Según estos autores, en las tareas de creencia falsa, es necesario 

considerar simultáneamente la información sobre el estado actual de los hechos y la 

creencia del personaje. Para comprobar esta hipótesis los autores administraron a niños 

de entre 3 y 5 años la tarea de repetición de números en el orden inverso, dos tareas de 

creencia falsa y una tarea de la fotografía falsa. Los resultados obtenidos indicaron una 

correlación entre el rendimiento en la tarea de memoria de trabajo y las tareas de TM. 

Los datos referidos por el análisis de regresión lineal múltiple indicaron que la memoria 

de trabajo contribuyó significativamente a explicar la varianza en la ejecución en las 

tareas de creencia falsa. 

Otro estudio, conducido por Gordon y Olson (1998), obtuvo resultados similares. 

En este caso emparejaron el rendimiento de la tarea de la creencia falsa y de apariencia 

vs. realidad con la puntuación de la tarea de memoria de trabajo. A diferencia del 

estudio anterior, Gordon y Olson (1998) emplearon dos tareas en las que se requería 

llevar a cabo dos acciones, simultáneamente. En una de ellas, los participantes debían 

dar pequeños golpecitos con el dedo y nombrar tres objetos. En la segunda, debían 

contar y nombrar tres objetos, como por ejemplo uno es un céntimo, dos es una llave y 

tres es una rana. A partir de los datos, los autores concluyeron que el desempeño de 

todas las tareas estaba correlacionado. Este patrón de resultados se mantuvo incluso 

después de controlar la edad. Sin embargo, la tarea de nombrar y contar, además de 

suponer un mayor esfuerzo, se correlacionó de forma más intensa con la comprensión 

de la mente. Teniendo en cuenta los resultados de los dos estudios anteriores, así como 
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los de otras investigaciones (Hala et al., 2003; Keenan et al., 1998; Mutter et al., 2006) 

parece ser que la memoria de trabajo claramente correlaciona con las tareas de la TM. 

Sin embargo, en una dirección opuesta, el estudio Hughes (1998a) tampoco halló 

una relación entre la memoria de trabajo y la TM. Igualmente, el estudio ya comentado 

de Slade y Ruffman (2005) acerca de la relación entre TM y lenguaje, indicó que el 

nivel inicial en la memoria de trabajo, también medida con la tarea de repetición de 

dígitos en el orden inverso, no predijo el rendimiento posterior de las tareas de TM. La 

memoria de trabajo tampoco se correlacionó con el desempeño inicial de la tarea de 

creencia falsa ni tampoco contribuyó a explicar parte de la varianza de la posible 

asociación entre lenguaje y TM. Con lo cual, según estos autores, los avances en 

memoria de trabajo no posibilitan el desarrollo de la comprensión de la mente.  

3.2.2. Inhibición 

El control inhibitorio nos permite inhibir deliberadamente una respuesta 

automática o preponderante ante un estímulo determinado (Carlson y Wang, 2007; 

Diamond y Taylor, 1996; Roberts y Pennington, 1996; Tirapu-Ustárroz et al., 2002). 

También se ha planteado que el control inhibitorio implica la supresión de una respuesta 

dominante, pero también la activación de la respuesta menos relevante y alternar entre 

suprimir y activar una respuesta opuesta, en función de las condiciones de la tarea 

(Carlson y Wang, 2007; Kochanska et al., 2001).  

Con respecto al control inhibitorio, Hughes (1998a) encontró que, al controlar la 

edad, la habilidad verbal y no verbal, el control inhibitorio se correlacionó de forma 

significativa con la comprensión de la mente, y en concreto con la tarea de engaño, 

mientras que la memoria de trabajo no. Estos resultados son corroborados también por 

otras investigaciones (ver revisión realizada por Perner y Lang, 1999). 

En esta misma línea, probablemente, el estudio más citado es el de Carlson y 

Moses (2001). Estos autores hallaron una intensa asociación entre el control inhibitorio 

y la creencia falsa (r= .66). Más específicamente, indagaron acerca de la posible 

relación entre distintos componentes ejecutivos con la creencia falsa. En total, 

administraron a 107 niños, en edad preescolar, 10 tareas de función ejecutiva y 4 tareas 

de TM.  
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Las tareas de función ejecutiva, principalmente, eran de dos tipos: tareas 

conflictivas (traducido de conflict tasks) y tareas de demora (delay tasks). En las tareas 

conflictivas se crea un conflicto entre una respuesta dominante frente a una que no lo es. 

Por ejemplo, la tarea de día-noche desarrollada por Gestardt, Hong y Diamond (1994) 

se solicita a los niños que digan día cuando vean la imagen de una luna con estrellas y 

noche cuando aparezca un sol. Por el contrario, las tareas denominadas tareas de 

demora, como por ejemplo en la tarea de la demora del regalo (gift delay task) de 

Kochanska y colaboradores (1996), se pide a los participantes que demoren su respuesta 

ante un estímulo concreto. En el ejemplo de la demora del regalo, los niños deben 

apartar la vista del experimentador, durante 60 segundos, mientras éste coge un regalo 

haciendo mucho ruido.  

Todas las tareas administradas en el estudio de Carlson y Moses (2001) 

implicaban demandas del control inhibitorio. En el caso de la tarea día-noche, debían 

inhibir la respuesta predominante (día al ver el sol y noche al ver la luna). En el caso de 

las tareas de demora, debían no realizar una determinada acción ante un estímulo 

concreto.  

Como se ha comentado más arriba, los autores obtuvieron una correlación 

significativa entre el control inhibitorio y la TM, aunque en mayor medida con las tareas 

conflictivas. Este patrón de resultados se mantuvo después de controlar los efectos de la 

edad, el sexo y la habilidad verbal, así como otras variables adicionales (tamaño de la 

familia, la comprensión simbólica y la habilidad para resolver tareas con una estructura 

similar a las de TM, pero sin implicar la comprensión de determinados estados 

mentales). Estudios posteriores han reportado resultados similares (Carlson, et al., 2002; 

Perner y Lang, 2002). 

Del mismo modo que algunos estudios han identificado una relación entre la 

tareas de día-noche (control inhibitorio con demandas de memoria de trabajo) y la de 

repetición de dígitos a la inversa (memoria de trabajo) (Leerkes, Paradise, O’Brien, 

Calkins y Lange, 2008), otros han obtenido resultados en una dirección totalmente 

opuesta. Por ejemplo, Simpson y Riggs (2005) concluyeron que, por un lado, los 

avances en el control inhibitorio y en la memoria de trabajo no se hallan relacionados y 

que la tarea de día-noche, empleada como control inhibitorio (que en otros casos se ha 
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sugerido que implica demandas adicionales en memoria de trabajo), requiere un nivel 

muy bajo de memoria de trabajo. Consecuentemente, la tarea de día-noche se puede 

emplear como un instrumento, relativamente puro, para evaluar la competencia del 

control inhibitorio. 

3.2.3. Inhibición y memoria de trabajo 

Volviendo al estudio de Carlson y colaboradores (2002), estos autores 

compararon el desempeño de las tareas de memoria operativa con las de control 

inhibitorio. Los resultados mostraron que la puntuación de las tareas conflictivas, pero 

no de las de demora, estaba asociada de forma significativa con la puntuación de las 

tareas de memoria de trabajo. Esta correlación se mantuvo cuando se controlaron las 

variables edad, sexo, habilidad verbal y no verbal.  

Los resultados anteriores apoyan la idea de que la mayoría de las tareas para 

evaluar las funciones ejecutivas no son puras y, por tanto, las tareas también implican 

otros componentes ejecutivos, además del que se pretende evaluar, y componentes no 

ejecutivos (Brocki y Bohlin, 2004; Barcelo y Knight, 2002;  Miyake et al., 2000). Por 

ejemplo, en el caso de la repetición de dígitos en el orden inverso es necesario suprimir 

la tendencia a repetir los números en el orden en que han sido transmitidos. O en el caso 

de la tarea día-noche se debe recordar qué palabra hay que pronunciar delante de cada 

uno de los estímulos. 

Retomando el estudio de Carlson y colaboradores (2002), tanto las tareas de 

demora como las conflictivas evalúan el control inhibitorio. Sin embargo, ambas tareas 

se diferencian en cuanto a las demandas de memoria de trabajo, es decir en las 

conflictivas las demandas son mayores que en las de demora (Garon, Bryson y Smith, 

2008; Roberts y Pennington, 1996). Por esta razón, las tareas conflictivas se muestran 

mayormente correlacionadas con las de memoria de trabajo (Diamond, 1991; Diamond, 

Kirkham y Amso, 2002). En consecuencia, parece ser que la combinación de la 

memoria de trabajo y del control inhibitorio produce un mayor efecto en la TM porque 

ambas están implicadas en las tareas de comprensión de la mente. Ya en el estudio de 

Hughes (1998a) se puso de manifiesto la estrecha relación entre el control inhibitorio y 

la memoria de trabajo.  
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En la línea de la hipótesis anterior, la investigación de Hala y colaboradores 

(2003) también sugiere que existe una mayor correlación con la TM al considerar la 

combinación de ambas facultades ejecutivas (ver también Carlson et al., 2004). Por el 

contrario, Miyake y colaboradores (2006) obtuvieron que la memoria de trabajo explicó 

con mayor fuerza la comprensión de la creencia falsa que el control inhibitorio. A pesar 

de estos resultados, Moses y Tahiroglu (2010) indican que, en realidad, este estudio no 

aporta evidencia en contra de la combinación de la memoria de trabajo y del control 

inhibitorio, sino todo lo contrario. En efecto, como en el caso de la tarea de demora, la 

tarea empleada para medir el control inhibitorio no incluye demandas de memoria de 

trabajo y por lo tanto, la no relación con la TM podría explicarse por esta razón. En 

relación con la tarea identificada como memoria de trabajo, al analizar las 

características con más detalle, Moses y Tahiroglu (2010) sugieren que esta tarea en 

concreto también implica un cierto nivel del control inhibitorio, con lo cual no es de 

extrañar que se correlacione de forma más intensa con la comprensión de la mente.  

3.2.4. Flexibilidad cognitiva 

La flexibilidad cognitiva es un proceso mental que nos permite alternar o cambiar 

de forma intermitente de una regla a otra y actuar acorde con la nueva regla. A este 

proceso también se le domina cambio de reglas (Miyake et al., 2000). Perner y 

colaboradores (2002) interpretan, bajo el modelo de redescripción representacional de 

Karmiloff-Smith (1995), que la inflexibilidad se da cuando los niños no son capaces de 

entender que un estímulo en concreto puede redescribirse de distintas formas e incluso 

de forma contradictoria en función de la perspectiva adoptada (Kloo et al., 2008; Perner 

y Lang, 2002).  

Tres son las pruebas de flexibilidad cognitiva que se han utilizado principalmente. 

La primera, el test de emparejamiento de cartas de Wisconsin (Heaton et al., 1997), 

consiste en un conjunto de las tarjetas que difieren según tres dimensiones: forma, color 

y número de ítems. Los participantes deben emparejar las tarjetas según uno de los 

criterios mencionados. Esta prueba es de tipo inductivo porque en ningún momento se 

hace explícita la norma de emparejamiento. Después de un determinado número de 

aciertos se cambia el criterio de clasificación y, a partir de la retroalimentación del 
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experimentador (correcto o incorrecto), los participantes deben descubrir la nueva 

norma a seguir.  

En niños pequeños, una segunda tarea ampliamente utilizada para evaluar la 

flexibilidad cognitiva es la tarea de clasificación de tarjetas con cambio dimensional 

(dimensional change card sorting, DCCS) diseñada por Frye y colaboradores (1995). A 

diferencia de la tarea de Wisconsin, ésta es de carácter deductivo porque se explicita la 

norma o el criterio de clasificación (Jacques y Zelazo, 2005). Primero según el color, 

después según la forma y, en un nivel más complejo, alternando entre el color y la 

forma. La evidencia de diversos estudios indica que a los 4 años los niños son capaces 

de cambiar de una norma de clasificación a otra, mientras que a los 3 años no son 

capaces de cambiar de criterio, a pesar de la explicitación de las normas (Carlson y 

Moses, 2001; Jacques, Zelazo, Kirkham y Semcesen, 1999; Kirkham et al., 2003; 

Perner, Stummer y Lang, 1999; Zelazo, Frye y Rapus, 1996).  

Jacques y Zelazo (2001) también idearon una tercera tarea llamada Flexible Item 

Selection (FIST). Ésta consiste en mostrar distintos ítems que pueden ser emparejados 

según el color, la forma, el tamaño y el número. A los participantes se les solicita que 

emparejen dos, de tres tarjetas, acorde a un criterio, a elegir por el participante, y luego 

teniendo en cuenta otro criterio. Como en el caso del test WSCT, esta tarea también de 

tipo inductivo porque no se explicita el criterio que deben seguir los niños para escoger 

las tarjetas. Jacques y Zelazo (2001) comprobaron que a los 3 años los niños presentan 

dificultades para hallar el segundo criterio de emparejamiento, mientras que a los 4 y 5 

años no muestran tanta dificultad. Sin embargo, a estas edades, y especialmente a los 4 

años, aún les resulta complicado asociar los estímulos o tarjetas en función de un 

segundo criterio, distinto al primero.  

Diversos estudios han mostrado una relación entre la creencia falsa y la tarea de 

DCCS y esta relación se mantiene incluso cuando la edad y la habilidad verbal se 

controlan (Frye et al., 1995; Kloo y Perner, 2003; Muller et al., 2005; Perner et al., 

2002a). Por ejemplo, Perner y colaboradores (2002) identificaron que el buen 

desempeño en esta tarea se asoció significativamente con el buen rendimiento en la 

comprensión de la creencia falsa en niños de entre 3 y 6 años. Además, hallaron que la 
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puntuación obtenida en la tarea go - no go, la cual proporciona una medida del control 

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

Frye y colaboradores (1995) también aplicaron una adaptación de la tarea DCCS, a 

niños de entre 3 y 5 años, y cuatro tareas de TM (dos tareas de comprensión de la 

creencia falsa, una de apariencia versus realidad y una de distinción entre juego 

simbólico y realidad). El rendimiento en la tarea de cambio de normas empleada por los 

autores se correlacionó con el de las tareas de TM. En esta misma dirección, Zelazo y 

colaboradores (Zelazo et al., 2002) concluyeron que un desempeño pobre en tareas de 

TM puede ser causado por una escasa habilidad para integrar en un mismo sistema dos 

normas contradictorias. Igualmente, Carlson y Moses (2001) identificaron relaciones 

entre distintas tareas de TM y la tarea de DCCS. No obstante, cuando la edad, el sexo y 

la habilidad verbal fueron controlados únicamente se mantuvo la asociación entre la 

tarea de DCCS y la tarea de engaño.  

Kloo y Perner (2003) en su estudio aplicaron tres entrenamientos distintos en 

niños de 36 a 50 meses. Un grupo fue entrenado en TM, otro en flexibilidad cognitiva, 

mediante el test de clasificación de tarjetas, y el último grupo fue entrenado en 

oraciones relativas y conservación de los números. Los autores realizaron un pre-test y 

un post-test para evaluar el impacto de cada entrenamiento en una tarea de comprensión 

de la creencia falsa, en una de clasificación de tarjetas y en una de control. A partir de 

los resultados, los autores identificaron que el entrenamiento en creencia falsa mejoró el 

rendimiento en la tarea de clasificación de tarjetas y, a la inversa, el entrenamiento en 

clasificación de tarjetas incidió en el rendimiento en creencia falsa. Parece ser que este 

estudio de entrenamiento tampoco ayuda a esclarecer el impacto de la flexibilidad 

cognitiva o del cambio de normas sobre el avance de la TM. 

3.2.5. Planificación 

Este proceso mental implica la habilidad para dirigir y evaluar el comportamiento 

(Anderson, 2002). Según el marco teórico propuesto por Frye y Zelazo (Frye, 2000; 

Frye et al., 1995) el razonamiento condicional con la estructura si-si-entonces está 

implicado en las tareas de TM. Para estos autores, los avances en el dominio de este tipo 

de estructuras mejora la capacidad para plantear un problema y desarrollar un plan 
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apropiado para resolverlo. Por este motivo, Zelazo, Müller y colaboradores (Zelazo, 

Carter, Reznick y Frye, 1997; Zelazo y Müller, 2002) optan por incluir la planificación 

dentro del proceso cognitivo de orden superior orientado hacia la resolución de 

problemas.  

Este proceso incluye distintas subfunciones organizadas jerárquicamente según las 

fases o etapas de la resolución de problemas. La primera fase concierne a la 

representación del problema. En la segunda fase estaría involucrada la planificación 

mientras que en la tercera la ejecución. Y por último, en la cuarta fase se lleva a cabo la 

evaluación. 

Similarmente, siguiendo a Das, Naglieri y Kirby (1994) la planificación guía, pero 

además evalúa el comportamiento ante situaciones nuevas. Así pues, las tareas que 

miden la planificación, requieren que los niños secuencien anticipadamente los pasos 

para alcanzar un objetivo, evaluar las acciones desarrolladas, en función de la 

consecución o no de los objetivos, y realizar los cambios oportunos.  

Por lo que respecta a su desarrollo, Atance y O’Neill (2001) indican que la 

habilidad para planificar es una habilidad compleja que se desarrolla durante los 

primeros años de vida. Aunque los niños de 2 años ya sean capaces de hablar acerca de 

eventos futuros (Hudson, Shapiro y Sosa, 1995; Nelson, 1996), no será hasta después 

del cuarto año de vida que desarrollen la habilidad para secuenciar futuros eventos 

(Friedman, 2000). Período durante el cual también emerge la comprensión de las 

creencias falsas y por esta razón es plausible pensar que ambos están relacionadas 

(Carlson et al., 2004). 

De acuerdo con la hipótesis anterior, el estudio Bischof-Köhler (1998, citado en 

Perner y Lang, 2000) aportó datos a favor de esta relación. El autor evaluó en niños de 3 

y 4 años la habilidad de planificar y la comprensión de la creencia falsa. Al emparejar el 

rendimiento de ambas tareas, Bischof-Köhler (1998) obtuvo una correlación 

significativa. No obstante, Carlson y colaboradores (2004) advierten que hay que ser 

precavidos con estos resultados ya que ni la edad ni la habilidad verbal fueron 

controladas.  
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En un estudio ya mencionado, Hughes (1998b) pretendió explorar la relación 

entre TM y funciones ejecutivas. Como ya hemos comentado anteriormente, sus 

resultados indicaron que las funciones ejecutivas desempeñaron un papel importante en 

el desarrollo de la TM, mientras que la TM no predijo el rendimiento de las funciones 

ejecutivas. Adicionalmente, el autor exploró qué aspectos concretos de la función 

ejecutiva ejercía una mayor influencia sobre el rendimiento en la comprensión de la 

mente. Sus resultados advirtieron una relación entre la tarea de planificación 

denominada Torre de Londres (Shallice, 1982) y la TM. Además, cuando las variables 

edad y habilidad verbal fueron controladas, los resultados obtenidos mantuvieron una 

asociación significativa entre ambas. No obstante, también se apreció una relación 

significativa al considerar el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva con la TM.  

Por lo que respecta al papel predictor de los componentes ejecutivos sobre la 

comprensión de la mente, dado que el autor no administró ninguna tarea de 

planificación en el primer momento de evaluación, este estudio no esclarece el papel de 

la planificación en relación con la TM.  

A favor de esta hipótesis, también se ubica el trabajo de Tager-Flusberg y Joseph 

(2005). Estos autores, con una muestra de niños con trastornos del espectro autista, 

determinaron que las funciones ejecutivas, especialmente la combinación del control 

inhibitorio con la memoria operativa predijeron el rendimiento en tres tipos de tareas de 

TM. Ahora bien, al volver a considerar el rendimiento de la TM un año después, la 

planificación se reveló como la única variable explicativa de dicho rendimiento. 

A pesar de estos trabajos, cuyos resultados aportan evidencia a favor de la 

planificación, otros autores han hallado resultados contrarios. Por ejemplo, Carlson y 

Moses (2001), administraron una extensa batería para evaluar componentes ejecutivos 

distintos, entre los cuales también se incluyó la planificación, mediante la tarea 

propuesta por Welsh et al. (1991). Los autores encontraron una correlación débil entre 

esta tarea y la TM. Un estudio posterior, Carlson y colaboradores. (2004) también 

hallaron datos en contra de la posible relación entre TM y planificación. En este caso, se 

administraron tres tareas distintas. Los resultados del análisis de regresión lineal 

múltiple indicaron que ninguna de las tareas de planificación contribuyó a explicar una 

parte de la varianza frente a las tareas de control inhibitorio. 
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3.2.6. Síntesis 

En síntesis, como hemos visto tampoco existe acuerdo en determinar qué 

componente ejecutivo está más estrechamente relacionado con la TM. Algunos trabajos 

han indicado que la memoria de trabajo es un factor importante para resolverla con éxito 

(por ej., Davis y Pratt, 1996; Keenan et al., 1998). Olson, Keenan y colaboradores 

(Olson, 1993; Gordon y Olson, 1988; Keenan et al., 1998) han encontrado que, al 

menos en parte, la memoria de trabajo es responsable del desarrollo de la comprensión 

de la mente. En efecto, diversos estudios han hallado relaciones moderadas entre TM y 

memoria de trabajo (Davis y Pratt, 1996; Gordon y Olson, 1988, Hala et al., 2003; 

Keenan, 1998; Keenan et al., 1998; Mutter et al., 2006). Además, también se ha 

observado que estas relaciones se han mantenido incluso cuando se han controlado la 

edad y la habilidad verbal (Davis y Pratt, 1995; Keenan et al., 1998). Para otros autores, 

el control inhibitorio es el componente ejecutivo que está más intensamente asociado 

con la comprensión de la vida mental (Carlson y Moses, 2001; Carlson, Moses y 

Breton, 2002; Perner et al., 2002). Aunque también se ha sugerido que la combinación 

del control inhibitorio con la memoria de trabajo puede ser el factor clave del desarrollo 

de la comprensión de la mente (por ej., Carlson et al., 2002). Por otro lado, otros autores 

apuestan por una mayor asociación entre TM y flexibilidad cognitiva (por ej., Zelazo, 

2006). La flexibildad cognitiva se ha relacionado con la TM ya que para comprender las 

creencias falsas es necesario procesar información o perspectivas contradictorias 

(Carlson et al., 2002), es decir, por un lado, discernir entre el conocimiento real de los 

hechos y la creencia falsa de otra persona y por otro lado, alternar entre ambos estados 

mentales (Bunge y Zelazo, 2006; Kirkham et al., 2003; Kloo y Perner, 2003; Zelazo, 

2006). Finalmente, otra línea de trabajos sostiene que planificación también estaría 

implicada en el desarrollo de la TM (por ej. Bischof-Kölher, 1998). 

3.3. El papel de las funciones ejecutivas en distintas comprensiones de la teoría de 

la mente  

En la introducción de este capítulo se ha comentado que recientemente los 

estudios en este dominio se han interesado por indagar el papel que ejerce las funciones 

ejecutivas sobre distintas comprensiones de la mente, más allá de la creencia falsa. En 
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esta dirección, Moses y colaboradores (2009) exploraron esta influencia en la 

comprensión de las creencias, de los deseos y de la actividad simbólica. Teniendo en 

cuenta el conjunto de datos, los autores identificaron una correlación alta entre la las 

funciones ejecutivas y las creencias, mientras que la correlación fue menor al emparejar 

la comprensión de los deseos con el rendimiento en las funciones ejecutivas. La 

comprensión simbólica tampoco se halló relacionada con los componentes ejecutivos. A 

juzgar por los autores, parece ser que aquellas tareas basadas en creencias presentan 

mayores demandas ejecutivas porque la notoriedad (salience) es más intensa frente a las 

otras tareas empleadas. Igualmente, Moses y colaboradores (2005) indican resultados 

similares en un estudio posterior (Moses, et al., 2003, citado en Moses et al., 2005). 

En el estudio reciente de de Villiers y de Villiers (2011), con niños con 

deficiencia auditiva, de nuevo hallaron una asociación positiva entre TM y funciones 

ejecutivas. Además, los autores concluyeron que el componente inhibitorio se 

correlaciona de forma más intensa con la tarea de engaño frente a las tareas de creencia 

falsa.  

Estos resultados están en sintonía con los presentados por el estudio de Hughes 

(1998a). Este autor, interesado en el papel de las habilidades ejecutivas en el desarrollo 

del funcionamiento mental y en las habilidades lingüísticas, evaluó a una muestra de 50 

niños, de entre 3;3 y 4;7 años, en estos tres dominios cognitivos. Como medidas de la 

función ejecutiva el autor la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad 

cognitiva. En relación con la TM, administró una tarea de predicción de la creencia 

falsa, una de explicación de la creencia falsa y dos de engaño. Por lo que respecta al 

lenguaje, evaluó tanto el componente expresivo como el receptivo. Por último, también 

administró una tarea de inteligencia no verbal. Los resultados hallados fueron 

sugerentes en más de un sentido. En primer lugar, mostraron una asociación alta entre 

las funciones ejecutivas y la TM, incluso después de controlar tanto las habilidades 

verbales como las no verbales. En segundo lugar, la memoria de trabajo se correlacionó 

con mayor intensidad con el rendimiento en la tarea de predicción de la creencia falsa 

mientras que la inhibición con la tarea de explicación de la creencia falsa y de engaño. 

Sin embargo, después de controlar las variables verbales y la inteligencia no verbal, la 
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inhibición y la flexibilidad se revelaron como las variables más asociadas con el engaño, 

destacando especialmente la inhibición.  

En resumen, es posible que la relación entre funciones ejecutivas y TM no se dé 

con la misma intensidad entre distintas tareas de la TM. Los resultados de trabajos 

realizados con este objetivo muestran que las tareas que implican la comprensión de 

creencias falsas presentan demandas mayores de las funciones ejecutivas frente a otras 

tareas, como por ejemplo el juego simbólico (por ej., Moses et al., 2009; Müller et al., 

2005; Sabbagh et al., 2006). De Villiers y de Villiers (2011) determinaron que el 

rendimiento en la tarea de control inhibitorio predijo la puntuación en la tarea de 

engaño. Además, Hughes (1998b) concluyó que la memoria de trabajo se correlacionó 

con mayor intensidad con el rendimiento en la tarea de predicción de la creencia falsa, 

mientras que la inhibición lo hizo con la tarea de explicación de la creencia falsa y de 

engaño. 

3.4. ¿Tienen las funciones ejecutivas una mayor influencia en la teoría de la mente 

que el lenguaje? 

 Los estudios recogidos hasta el momento sugieren un cambio significativo en el 

desarrollo socio-cognitivo infantil, especialmente durante los años preescolares. 

Además de este avance en el funcionamiento mental, un número considerable de 

trabajos han identificado una relación importante entre la TM y el lenguaje, así como 

también entre la TM y las funciones ejecutivas. Si consideramos los estudios 

mencionados hasta el momento, se pueden identificar distintas líneas o hipótesis de 

relación (ver Figura 3.3). 

Sin embargo, en la mayoría de los estudios, referidos hasta el momento, se han 

estudiado estas relaciones de forma separada, de manera que pocos trabajos han 

abordado, al mismo tiempo, la importancia de las funciones ejecutivas y del lenguaje en 

el avance de la TM, a excepción de algunos autores. Si bien es cierto que en muchas 

ocasiones, en las que se ha explorado el papel de las funciones ejecutivas en el 

desarrollo de la TM, se ha tenido en cuenta algún componente lingüístico, éste se ha 

utilizado como variable control. A continuación, comentaremos aquellos trabajos 
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interesados en determinar qué factores, si los ejecutivos o los lingüísticos, influyen más 

en la comprensión de la mente. 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.3. Resumen de las relaciones directas e indirectas (mediante un tercer factor) entre 

TM, lenguaje y funciones ejecutivas (adaptado de Putko, 2009: 158) 
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lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre el desarrollo de las habilidades mentalistas, 

administraron una batería de lenguaje, otra de funciones ejecutivas y una tercera de TM 
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a 45 niños con una deficiencia auditiva (de 4;5 a 8 años) y a otros 45 con un desarrollo 

normal (de 3;5 a 6 años). En cuanto a la TM, emplearon cuatro tareas clásicas de 

creencia falsa (dos tareas de cambio de localización y dos más de contenido 

inesperado), dos tareas de creencia falsa con una menor demanda lingüística y dos 

tareas de engaño. Como medidas lingüísticas se tuvo en cuenta la comprensión general 

de la sintaxis, comprensión de las oraciones completivas y vocabulario expresivo. Por lo 

que respecta a las funciones ejecutivas, administraron dos tareas de inhibición y una 

tercera tarea, que además del control inhibitorio, evalúa la flexibilidad cognitiva. De 

Villiers y de Villiers (2011), a partir de los resultados hallados, concluyeron que el 

lenguaje, y en especial la comprensión de las oraciones completivas, predijo la 

puntuación de las tareas de creencia falsa, mientras que las funciones ejecutivas, y en 

concreto el control inhibitorio, resultaron ser la mejor variable explicativa del 

desempeño en las tareas de engaño. 

En otro estudio longitudinal (Carlson et al., 2004) se pretendió determinar el papel 

de las funciones ejecutivas a los 24 meses de vida (tiempo 1) en el avance del 

funcionamiento mentalista a los 39 meses (tiempo 2). Además, se tuvo en cuenta otras 

medidas lingüísticas, entre ellas el vocabulario receptivo. Atendiendo a los datos 

referidos por la regresión lineal múltiple, podemos ver que en el primer bloque 

introdujeron las variables control (edad, sexo, vocabulario receptivo y nivel educativo 

de la madre). Únicamente el vocabulario receptivo se mostró como variable explicativa 

del desempeño en TM a los 39 meses de vida. En los bloques 2 y 3, introdujeron las 

tareas de demora y las tareas de conflicto, respectivamente. En ambos casos, las 

funciones ejecutivas también contribuyeron a explicar de forma significativa la 

puntuación de la TM. A partir de este estudio, podemos indicar que tanto el vocabulario 

receptivo como las funciones ejecutivas evaluadas en el tiempo 1 explicaron la 

variabilidad de la puntuación de la TM del tiempo 2.  

Hasselhorn, Mähler y Grube (2005) propusieron un modelo hipotético sobre las 

relaciones entre la memoria de trabajo fonológica, la habilidad verbal y la comprensión 

de la mente (Figura 3.4). A partir de los datos de tres estudios distintos concluyeron que 

las diferencias individuales de la memoria de trabajo fonológica y de las habilidades 

verbales explican las diferencias de puntuación en la tarea de comprensión de la mente 
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(Hasselhorn et al., 2005; Götze, Hasselhorn y Kiese-Himmel, 2000 citado en 

Hasselhorn et al., 2005).  

 

 

 

 

 

 

Figura 3.4. Modelo hipotético de la relación entre TM, memoria de trabajo fonológica y 

habilidad verbal (traducido de Hasselhorn et al., 2005: 234). 

Si atendemos de nuevo al estudio longitudinal de Tager-Flusberg y Joseph (2005), 

estos autores hallaron que en el tiempo 1 el lenguaje estaba intensamente asociado con 

la comprensión de la mente y resultó ser la variable más explicativa de la variabilidad 

de la puntuación en las tareas de TM. La puntuación combinada a partir de la obtenida 

en la tarea de memoria operativa e inhibición también resultaron ser predictivas, aunque 

con un peso estandarizado menor explicando un 5 % más de varianza. Al considerar el 

tiempo 2, los resultados revelaron que la mayor variable predictiva era la puntuación de 

la TM obtenida en el tiempo 1, pero también indicaron que la planificación dio cuenta 

de un 5 % de varianza adicional.  

En otro estudio longitudinal, en este caso, conducido por Schneider y 

colaboradores (2005) se evaluaron las habilidades lingüísticas, las funciones ejecutivas 

y la TM en tres momentos distintos. A partir de los resultados, los autores indicaron que 

las correlaciones halladas entre los distintos componentes no eran explicadas por la 

variable edad, aunque los autores indican que las correlaciones fueron ligeramente 

menores al controlar la edad. Además, las correlaciones más altas se hallaron al 

emparejar las habilidades lingüísticas con las demás variables (funciones ejecutivas y 

TM), en particular en la primera evaluación. Por lo que respecta a las correlaciones entre 

los componentes más específicos, los autores obtuvieron que aquellos niños con 
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mejores puntuaciones en las tareas de lenguaje alcanzaron mejores puntuaciones en las 

tareas de función ejecutiva, en memoria operativa y en TM. Cuando se analizaron los 

datos referidos por las regresiones lineales múltiples, el componente lingüístico se 

reveló como la variable más predictiva del rendimiento en TM. Y aún más interesante, 

determinaron que el papel del lenguaje en la TM, no podía explicarse mediante el 

rendimiento de las funciones ejecutivas y de la memoria de trabajo.  

A pesar del papel crucial del lenguaje, los investigadores también enfatizaron una 

creciente relación entre las funciones ejecutivas y la comprensión de la mente en los 

momentos de evaluación posteriores (momentos 2 y 3), aunque esta relación no era tan 

alta como que, por ejemplo, en el estudio de Carlson y Moses (2001), y se podía 

explicar a partir de las puntuaciones halladas en el componente lingüístico.  

Aunque el interés principal del estudio de Carlson y colaboradores (2004) era 

determinar el papel de distintas funciones ejecutivas sobre el rendimiento en la 

comprensión de la mente, un análisis más detallado de los datos, utilizando las 

regresiones lineales múltiples, permite también ver el valor predictivo del vocabulario 

sobre la TM. Al considerar la puntuación global de la TM, el peso del vocabulario 

resultó ser significativo. Sin embargo, el peso alcanzado por el vocabulario fue menor 

que el obtenido por las tareas de inhibición (tareas conflictivas). Ahora bien, cuando se 

observó la influencia del vocabulario en la tarea de apariencia vs. realidad, éste alcanzó 

el mayor peso. Sin embargo, en el caso de la creencia falsa de primer orden, el peso 

alcanzado no resultó ser significativo.  

Respecto a la comprensión de la mente avanzada, un estudio más reciente 

(Filippova y Astington, 2008) exploró el desarrollo de la comprensión de la ironía entre 

los 5 y los 9 años. Además, intentaron determinar qué componente tenía una mayor 

influencia en este desarrollo. De esta forma exploraron el rol de distintas variables, entre 

ellas el lenguaje y las funciones ejecutivas. Igualmente, en su estudio, se pueden 

apreciar, por un lado, las correlaciones entre las habilidades lingüísticas y la 

comprensión de la mente avanzada y, por otro lado, las correlaciones entre las funciones 

ejecutivas y la TM avanzada. Los resultados referidos por los autores fueron interesantes 

en más de un sentido. Si observamos las correlaciones, podemos apreciar que la medida 

de lenguaje correlacionó de forma más intensa con la ironía que las funciones 
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ejecutivas. Además, si consideramos los resultados de las regresiones lineales múltiples 

podemos observar que el lenguaje, juntamente con la comprensión de la TM avanzada, 

fueron las variables más predictivas de la comprensión de la ironía. Por consiguiente, 

los autores concluyeron que las habilidades lingüísticas tienen un papel importante en 

este tipo de comprensión.  

A partir de los datos referidos de distintos estudios, Oberauer (2005), planteó otro 

modelo hipotético con el objetivo de identificar las distintas habilidades que podrían 

influir en el desarrollo de la TM y explicar las diferencias halladas en el rendimiento de 

la comprensión de la mente (Figura 3.5).  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.5. Modelo hipotético de las habilidades implicadas en el desarrollo y en las diferencias 

individuales de la TM (traducido de Oberauer, 2005:286) 

Según el autor, la memoria de trabajo general, entendida como la capacidad para 

integrar relaciones en un modelo mental complejo, es un prerrequisito para el desarrollo 

de la comprensión de estados mentales porque permite el manejo de estructuras 

sintácticas complejas de representación. Estas estructuras sintácticas permiten 

representar los estados mentales propios y ajenos, además de las relaciones entre las 

causas de los estados mentales y las consecuencias que se derivan de éstos. Por otro 

lado, el autor también sugiere que el dominio de estructuras sintácticas completivas 
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favorece al desarrollo de la habilidad infantil para construir estructuras de 

representación de mayor complejidad. 

El vocabulario se ha determinado como otra variable explicativa de la 

comprensión de la mente. En concreto, el autor sugiere que el bucle fonológico, o dicho 

de otra forma la memoria de trabajo fonológica ayuda a incrementar el vocabulario del 

niño y éste incremento favorece el avance de la TM. Además, el bucle fonológico 

también ayuda a los niños a alejarse de la realidad y considerar otras perspectivas y, por 

ende, al desarrollo de las habilidades mentalistas infantiles.  

Por último, Oberauer (2005) incluye en su modelo hipotético otra tercera vía de 

influencia sobre la TM. Esta contempla la idea de que la capacidad de inhibir, por 

ejemplo, pensamientos más dominantes, favorece también a distanciarse de la realidad y 

este distanciamiento permite la consideración de otras perspectivas y, por consiguiente, 

la comprensión de la mente. 

En definitiva, los trabajos sugeridos hasta el momento, han enfatizado el papel 

que ejercen las habilidades lingüísticas y las funciones ejecutivas en la TM. En algunos 

trabajos se ha determinado que ambas habilidades son necesarias para la comprensión 

de la mente (por ej., Carlson et al., 2004). Ahora bien, en otros se ha destacado un papel 

distinto para cada habilidad (de Villiers y de Villiers, 2011). Además, se ha mostrado 

que la importancia de las funciones ejecutivas y del lenguaje puede variar a lo largo del 

desarrollo de la TM (Tager-Flusberg y Josep, 2005). Y para terminar, también se ha 

sugerido que a mayor competencia en lenguaje mayores niveles de dominio en las 

funciones ejecutivas y en la comprensión de la mente (Schneider et al., 2005). 
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CAPÍTULO 4CAPÍTULO 4CAPÍTULO 4CAPÍTULO 4    

    

PLANTEAMIENTO DE LA PLANTEAMIENTO DE LA PLANTEAMIENTO DE LA PLANTEAMIENTO DE LA 

INVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓNINVESTIGACIÓN    

En este apartado, primeramente, se recogerán las principales conclusiones 

derivadas de los trabajos empíricos comentados en el marco teórico relacionados con los 

objetivos de la presente investigación. Posteriormente, se definirán los objetivos 

planteados en esta investigación, así como las predicciones de los resultados asociadas a 

cada objetivo.  

4.1. Conclusiones principales acerca de los estudios relevantes para este estudio 

4.1.1. Desarrollo de la teoría de la mente 

El concepto de TM se introdujo en la Psicología a partir de los trabajos realizados 

con chimpancés por Premack y Woodruff (1978). En el presente trabajo, este concepto 

se emplea para designar la capacidad humana para comprender, predecir, atribuir y 

manipular los estados mentales tanto ajenos como propios (Carpendale y Lewis, 2006; 

Dunn, 1988; Flavell, 2004; Leekman, 1993; Mendoza, López-Herrero, 2004; Perner, 

1991; Wimmer y Perner, 1983).  

Los primeros trabajos sobre la TM se centraron, especialmente, en explicar el 

desarrollo de la comprensión de la mente a partir del paradigma experimental de la 

comprensión de las creencias falsas (y más concretamente, de las creencias falsas de 

primer orden). El estudio de la TM a partir de la resolución de las tareas de creencia 

falsa conllevó a conceptualizarla, como un proceso cognitivo simple (Wellman y Liu, 

2004) que, en circunstancias normales, se logra entre los 3 y los 5 años (Wellman, et al., 

2001).  
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No obstante, esta visión reduccionista se ha ido abandonado poco a poco y cada 

vez más son los estudios que aportan datos a favor del desarrollo de la TM como un 

proceso que comprende una variedad de comprensiones y logros cognitivos 

secuenciados  (Steele et al., 2003; Wellman y Lagattuta, 2000; Wellman y Liu, 2004). 

En esta dirección, algunos autores se han interesado en indagar la comprensión de 

la mente antes de la adquisición de las creencias falsas. Otros investigadores, en cambio, 

se han centrado en explorar el desarrollo de la TM más allá de las creencias falsas e 

incluso después de la adolescencia abarcando la etapa adulta y la vejez.  

El auge del estudio de de la comprensión de la mente empezó con el trabajo de 

Wimmer y Perner (1983) a partir del cual se propuso una tarea para evaluar las 

creencias falsas de primer orden. Esta tarea, así como sus posteriores versiones (Baron-

Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987, 1989), se ha convertido en 

el método por excelencia para determinar la presencia o no de la TM. Según el meta-

análisis de Wellman y colaboradores (2001) se observa un incremento significativo en 

la comprensión de la mente entre los 4 y los 5 años de edad, momento a partir del cual 

los niños comprenden que las creencias, tanto propias como ajenas, pueden no 

corresponderse con la realidad y, por tanto, ser falsas.  

No obstante, existe una línea de trabajos, realizados mediante los paradigmas de 

anticipación de la mirada y violación de la respuesta esperada, que sugiere la presencia 

de una comprensión implícita de las creencias falsas antes de los 4 años (Clements y 

Perner, 1994; Hansen, 2010; He et al., 2010; Onishi y Baillargeon, 2005; Ruffman et al., 

2001; Southgate et al., 2007). Según estos autores, los niños antes de los 4 años, son 

capaces de comprender las creencias falsas pero aún no pueden demostrarlo 

verbalmente y por ese motivo no superan las clásicas tareas de creencia falsa a una edad 

más temprana. Si observamos de forma conjunta los resultados de los estudios 

realizados siguiendo esta línea, a partir de los 2 ó 3 años, la mayoría de los niños, 

muestran una comprensión implícita de las creencias falsas y esta comprensión se hace 

explícita un año más tarde (Ruffman et al., 2001).  

En un estadio más avanzado, los pequeños empiezan a considerar de forma 

conjunta creencias y deseos en la predicción de las emociones. El estudio de Harris, y 

colaboradores (1989) se centró en la relación entre deseos, creencias falsas y emociones. 
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Estos autores evidenciaron que entre los 3 y 7 años existe un cambio cualitativo en la 

comprensión emocional. Más concretamente, a partir de los 5 años, los niños son 

capaces de considerar tanto los deseos como las creencias a la hora de atribuir 

emociones. En la misma dirección, otros trabajos también han identificado la 

comprensión de las emociones en base a las creencias y deseos como un cambio 

importante que se daría aproximadamente a los 5 años (Rieffe et al., 2001;  Hadwin y 

Perner, 1991; Wellman, 1990).  

A partir de los 6 años, distintos estudios sugieren que los niños se dan cuenta de 

que la emoción real no tiene por qué corresponderse con la expresión facial del 

personaje e incluso comprenden que la emoción externa (la emoción fingida o aparente) 

e interna (emoción real) pueden ser emociones opuestas (Harris et al., 1996; Harris y 

Gross, 1988; Sidera, 2009; Sidera et al., 2011). Esta distinción mejorará con el paso de 

los años de manera que a los 10 ó 11 años los niños mostrarán una buena capacidad para 

realizar esta distinción y justificarla correctamente (Harris et al., 1986; Pons et al., 2004; 

Sidera et al., 2012). Otros estudios, por el contrario, indican que esta comprensión 

podría darse antes de los 6 años y mejorar con la edad (Banerjee, 1997; Josephs, 1994; 

Misailidi, 2006). 

Paralelamente al desarrollo de la atribución de emociones basadas en creencias y 

deseos y de la distinción entre las emociones fingidas y las reales, se ha observado un 

incremento significativo de las creencias falsas. Los niños empiezan a comprender las 

denominadas creencias falsas de segundo orden. Perner y Wimmer (1985) fueron los 

primeros en indagar acerca de este logro en la TM. Estos autores concluyeron que esta 

comprensión se empieza a detectar a los 7 años y se va perfeccionando hasta los 10 

años. A partir de diversos estudios realizados a lo largo de los años posteriores, se 

demostró que esta comprensión, bajo tareas más simplificadas, parece ser que se inicia a 

los 5 ó 6 años (Leekman, 1990; Perner y Howes, 1992; Sullivan et al., 1994). 

Relacionado con las creencias falsas, pero también con otros estados mentales, se 

halla el engaño. Diversos autores se han preguntado si la habilidad de engañar precede o 

no a la comprensión de las creencias falsas. Respecto al momento en que los niños son 

capaces de realizar conductas de engaño existen varias interpretaciones y los resultados 

son contradictorios (Núñez y Rivère, 1994). Por un lado, diversos trabajos muestran que 
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la comprensión del engaño es complicada para los niños con 4 ó 5 años de edad (de 

Villiers y de Villiers, 2011; LeFrenière, 1998; Perner, 1991; Peskins, 1992; Sodian, 

1991). Otros, por el contrario, sugieren que es una conducta que se puede observar 

mucho antes (Chandler et al., 1989). Sin embargo, Nuñez y Rivière (1994) y Sotillo y 

Rivière (2001) consideran que la comprensión de las creencias falsas de primer orden 

no garantiza la manipulación de los estados mentales y, por lo tanto, la habilidad para 

engañar se dará por completo después de los 6 ó 7 años de edad, después de la 

comprensión de las creencias falsas de segundo orden. 

La detección de las intenciones comunicativas no explícitas ofrece un contexto 

idóneo para estudiar la TM avanzada. Al igual que la habilidad para engañar, diversos 

autores sostienen que se halla intensamente relacionada con el razonamiento de segundo 

orden (Filippova y Astington, 2008;  Happé 1993; 1994; Perner y Wimmer, 1985; 

Sullivan et al., 1995; Talwar y Lee, 2002a; Winner y Leekman, 1991). En los actos de 

habla indirectos el emisor envía un mensaje cuya comprensión requiere ir más allá del 

lenguaje literal y acceder a la intención del hablante. Por esta razón, los niños empiezan 

a comprender estas situaciones a partir de los 8 años (Baron-Cohen, 2001; Happé, 

1994). El estudio de Hare y colaboradores (2009) indicó que, a partir de los 5 ó 6 años, 

los niños ya empiezan a comprender algunas de las situaciones y que esta comprensión 

va mejorando con el paso de los años. Aun así, a los 12 años no se alcanzó el efecto 

techo. En esta dirección, Kaland y colaboradores (2002) indicaron que a los 15 años se 

puede apreciar un buen desempeño en las tareas de comprensión de intenciones 

comunicativas.  

Bajo este contexto, la comprensión de la ironía y de la mentira ha cobrado un 

especial interés. Según Filippova y Astington (2008) los niños de 6 años interpretan la 

intencionalidad de los mensajes como verdadera y, por tanto, no son capaces de 

diferenciar entre el mensaje literal emitido y la intención del hablante. Después, 

alrededor de los 9 años, empiezan a comprender los mensajes como falsedades 

detectando incongruencias entre la intención del hablante y el mensaje. Finalmente, 

únicamente cuando son capaces de reconocer la intención o propósito del hablante, 

podrán identificar correctamente las ironías y distinguirlas de las mentiras. 
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Por lo que respecta a la ironía, numerosos autores sostienen que su comprensión 

se da a partir de los 5 años o 6 años y ésta mejora con la edad (Ackerman, 1983; 

Andrews et al., 1988; Demorest et al., 1984; Dews et al., 1996; Filippova y Astington, 

2008; Hancock et al., 2000; Harris y Pexman, 2003; Winner y Leekman, 1991). Sin 

embargo, a los 9 años, e incluso a los 12 y 13 años,  aún puede existir alguna dificultad 

en relación con su comprensión (Capelli et al., 1990; Demorest et al., 1984, Demorest et 

al., 1983; Filippova y Astington, 2008). De manera que la comprensión de la ironía, 

después de los 9 ó 10 años, continuará mejorando e incluirá formas más complejas. Por 

el contrario, otros autores han hallado una comprensión más temprana, sugiriendo que 

algunos componentes de este tipo de mensajes ya se han adquirido por completo a los 6 

años (Andrews et al., 1986; Dews et al., 1996; Sullivan et al., 1995; Winner y Leekman, 

1991).  

Respecto a las mentiras, los niños a los 2 ó 3 años ya las incluyen en sus 

verbalizaciones aunque éstas son consideradas como pseudomentiras (Newton et al., 

2000; Wilson et al., 2003). Después, entre los 3 y 4 años, los niños intencionadamente 

verbalizan mentiras con el fin de engañar al otro (Chandler et al., 1989; Leekman, 1992; 

Peskin, 1992; Perner, 1991; Polak y Harris, 1999). Sin embargo, a estas edades aún no 

son capaces de mantener la mentira a lo largo del tiempo. Esta habilidad se observará 

una vez adquirida la comprensión de las creencias falsas de segundo orden, 

aproximadamente entre los 7 ó 8 años (Talwar y Lee, 2002a). 

Las mentiras piadosas también se han tenido en cuenta en este contexto. Los 

trabajos sobre la comprensión de las mentiras piadosas indican que su comprensión 

aparece más tarde que las mentiras. Concretamente, algunos estudios indican que esta 

comprensión empieza a observarse a partir de los 6 años y se desarrolla a lo largo de los 

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

Otra línea de trabajos interesada en las habilidades mentalistas avanzadas, ha 

utilizado la comprensión de las meteduras de pata (las faux pas). Baron-Cohen y 

colaboradores (1999) consideran que la comprensión de las meteduras de pata es una 

medida para evaluar la TM avanzada porque se requiere diferenciar entre conocimiento 

del hablante y del oyente y comprender el impacto emocional que puede causar en el 

oyente lo que ha dicho el hablante. Los trabajos en esta área indican que a los 7 años los 
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niños empiezan a comprender las meteduras de pata y que dicha capacidad se mejora 

hasta los 11 años (Banjernee, 2000; Banjernee y Henderson, 2001; Banjernee, Watling, 

2005). Si recuperamos el trabajo de Kaland y colaboradores (2002), los resultados del 

grupo normativo, indicaron que este tipo de comprensión se ha alcanzado por completo 

a los 15 años de edad. 

Para abordar el funcionamiento mentalista en edades posteriores a los 6 ó 7 años 

también se han desarrollado instrumentos para evaluar la comprensión de estados 

mentales más complejos a través de expresiones faciales y especialmente a través de la 

mirada. Baron-Cohen y colaboradores (2001), a partir del test de ojos para adultos, 

idearon una versión para aplicarla tanto a niños como a adolescentes. En su estudio 

compararon el desempeño en esta tarea de los niños con trastornos del espectro autista 

con los de un desarrollo normal. Los resultados alcanzados en el grupo sin trastorno, 

muestran que los niños de 12 años no alcanzaron el efecto techo, sugiriendo que la 

comprensión de estados emocionales más complejos no se alcanza por completo al 

inicio de la adolescencia. De forma similar, Peterson y Slaughter (2009) concluyeron 

que a los 13 años tampoco se ha alcanzado por completo este tipo de comprensión.  

4.1.2. La relación del lenguaje y de las funciones ejecutivas con la teoría de la mente 

Diversos estudios indican que el desarrollo de la comprensión de la mente puede 

seguir un patrón universal (Avis y Harris, 1991; Callaghan et al., 2005; Gopnik y 

Astington, 1988; Vinden, 1999, 2002; Wellman et al., 2001) aunque también se ha 

demostrado que existen diferencias individuales (Harris et al., 2005; Hughes y 

Leekman, 2005; Pons et al., 2003; Repacholi y Slaughter, 2003). El interés por estudiar 

la causa de estas diferencias entre individuosha conllevado a indagar, especialmente, 

acerca de la posible influencia del lenguaje y de las funciones ejecutivas en el avance de 

la TM.  

4.1.2.1. La relación del lenguaje con la teoría de la mente 

En los últimos años un considerable número de investigadores se han interesado 

por la relación entre la TM y el lenguaje. Se ha sugerido que el desarrollo de ambas se 

da de forma paralela (Mendoza y López-Herrero, 2004), manifestándose los primeros 
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indicios de los dos procesos en la infancia, desarrollándose durante los primeros años de 

vida y alcanzando un buen nivel de desarrollo a los 5 años de edad (Astington y 

Flippova, 2005). Por esta razón, se ha considerado la posibilidad de que cada una de las 

habilidades podría ejercer una cierta influencia en el avance de la otra. En este sentido, 

los resultados de estudios longitudinales como también de estudios de entrenamiento y 

correlacionales han aportado evidencias sobre la intensa asociación entre la TM y las 

habilidades lingüísticas (Milligan et al., 2007; Resches et al., 2010).  

No obstante, la direccionalidad de dicha relación ha sido, y continúa siendo, un 

tema controvertido que ha generado resultados contradictorios. Podríamos resumir las 

aportaciones en tres posturas distintas. Una primera que abogaría por una relación 

unidireccional entre el lenguaje y la TM; la segunda consideraría que la relación entre 

ambos procesos es bidireccional y, una tercera que sugiere la existencia de un tercer 

factor común al desarrollo del lenguaje y la TM. 

La primera postura, que apoya una relación unidireccional entre ambas 

habilidades, no presenta un posicionamiento homogéneo. Para algunos autores, el 

lenguaje influye en el progreso de la TM y para otros, por el contrario, sería la TM la 

que precede al avance del lenguaje. 

La propuesta de que el lenguaje precede a las funciones ejecutivas es consistente 

con el modelo de Perner (1991) y con los planteamientos de la teoría modular (Baron-

Cohen, 1995; Leslie y Roth, 1993). A partir de distintos estudios se ha enfatizado el 

papel que juega la comprensión de la intencionalidad y, especialmente, los episodios de 

atención conjunta en el desarrollo de la habilidad infantil para aprender el lenguaje 

(Akhtar el al., 1991; Baldwin, 1993; Carpenter et al., 1998; Carpenter y Tomasello, 

2000; Tomasello, 1998; Tomasello y Farrar, 1986). Por otro lado, algunos autores 

sugieren que la comprensión de la creencia falsa se adquiere antes que determinados 

verbos cognitivos (Tager-Flusberg  et al., no publicado citado en Baron-Cohen et al., 

2006) o que la habilidad para inferir las intenciones comunicativas es una precondición 

para que se desarrolle el lenguaje (Happé, 1993; Origgi y Sperber, 2000; Sperber, 2000, 

citados en Malle, 2002). 

Sin embargo, a pesar de los estudios a favor de la primacía de la TM frente al 

lenguaje, ésta la postura ha sido la que ha recibido menos apoyo empírico. Además, el 
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estudio longitudinal realizado por Astington y Jenkins (1999) no proporcionó 

evidencias a favor de la precedencia de la TM al lenguaje, mientras que a la inversa sí. 

Esta segunda postura, la cual sostiene que las habilidades lingüísticas ejercen una gran 

influencia sobre el desarrollo de las facultades mentalistas, se concreta en dos 

propuestas o versiones: una débil y una fuerte. La primera versión, la débil, asume que 

se requiere cierta competencia lingüística para superar con éxito las tareas de 

comprensión de la creencia falsa. En la segunda versión, la fuerte, se sostiene que el 

lenguaje hace posible el avance en la comprensión de la mente. No obstante, los 

resultados de los estudios realizados con tareas no verbales arrojan datos a favor de la 

segunda propuesta, la versión fuerte (por ej., Call y Tomasello, 1999). 

Investigaciones de naturaleza distinta, realizadas con niños con un desarrollo 

normal, han identificado que las habilidades lingüísticas predicen el desarrollo de la TM 

(por ej., Astington y Jenkins, 1999; Farrar y Maag, 2002; Hale y Tager-Flusberg, 2003; 

Hughes, 1998b; Lohman y Tomasello, 2003; Ruffman et al., 2003; Watson et al., 2001). 

Además, cabe mencionar que los estudios realizados con poblaciones clínicas, 

principalmente, con niños con un trastorno del espectro autista, con un trastorno 

específico del lenguaje y con una deficiencia auditiva, también respaldan esta postura 

(por ej., Happé, 1995; Shick et al., 2007; Yirmina et al., 1998). 

Como hemos visto, la relación entre la TM y lenguaje es evidente. No obstante, se 

puede considerar que determinar la direccionalidad de la relación es una tarea ardua y 

compleja ya que pueden existir diferentes relaciones entre los distintos componentes del 

lenguaje y las facultades mentalistas. Además estas relaciones podrían estar sujetas a las 

modificaciones que se experimentan durante el desarrollo y, por si fuera poco, estas 

modificaciones podrían ser distintas en cada niño. Por todas estas razones, es posible 

pensar en la existencia de una relación bidireccional, de manera que cada una de las 

habilidades facilitaría o respaldaría el desarrollo de la otra (de Villiers, 2007; Malle, 

2002; Resches et al., 2010; Ruffman et al., 2003; Shatz, 1994; Slade y Ruffman, 2002). 

En esta dirección, Malle (2002) y de Villiers (2007) han descrito una relación co-

evolutiva (Malle, 2002) o co-dependiente (de Villiers, 2007) entre los distintos 

componentes del lenguaje y de la TM.  
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La tercera postura que defiende que tanto el lenguaje como la TM dependen de un 

tercer factor en común, también muestra divergencia. En efecto, una parte de  autores 

sostienen que este tercer factor es de tipo interno y hace referencia al desarrollo de las 

funciones ejecutivas. Esta hipótesis se fundamenta en las relaciones que se han hallado 

entre la TM y el lenguaje, entre la TM y las funciones ejecutivas  y, por último, entre las 

funciones ejecutivas y el lenguaje. Por otro lado, otros autores consideran que el 

lenguaje y la TM están intrínsecamente relacionados mediante un tercer factor externo 

que consistiría en la participación del niño en intercambios conversacionales (por ej., 

Dunn y Brophy, 2005; Nelson, 2005). 

En definitiva, independientemente de la perspectiva que se adopte, la existencia 

de una relación entre la TM y el lenguaje es ampliamente aceptada y avalada por 

numerosos estudios. Sin embargo, tampoco está tan claro qué aspecto o aspectos del 

lenguaje juegan un papel significativo en el progreso de la TM. Esta cuestión se ha 

tratado desde dos niveles distintos, aunque complementarios. A nivel intraindividual se 

han tenido en cuenta las habilidades lingüísticas propias de los niños y a nivel 

interindividual se ha considerado las características lingüísticas del contexto o del 

entorno social, en especial los intercambios conversacionales, como factores decisivos 

para el avance de la TM (Astington y Baird, 2005; Miller, 2006).  

En cuanto al nivel interindividual, el interés se ha centrado en los intercambios 

conversacionales en los que participan los niños porque éstos configuran un entorno 

lingüístico que facilita el desarrollo de las habilidades mentalistas infantiles (Dunn y 

Brophy, 2005; Nelson, 2005). Según Dunn y Brophy (2005) los intercambios y, en 

especial, las conversaciones familiares apoyan en desarrollo de la TM. De acuerdo con 

una postura explicativa sobre el papel del intercambio conversacional, la actividad 

discursiva ejerce una gran influencia en la TM porque en el discurso se incluyen 

determinados aspectos sintácticos, especialmente oraciones completivas, que median el 

desarrollo de la TM. 

En esta dirección, a nivel intraindividual, los resultados de numerosos estudios 

sugieren que la competencia gramatical es un precursor crítico del desarrollo de la TM y 

más concretamente de la comprensión de la creencia falsa (Astington y Jenkins, 1999). 

En concreto, de Villiers y colaboradores (de Villiers, 2005; 2007;  de Villiers y de 
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Villiers, 2000; 2009; de Villiers y Pyers, 2002) sugieren que la adquisición de la 

sintaxis de complementariedad es crucial para la comprensión de la creencia falsa frente 

a las habilidades sintácticas en general ya que los complementos oracionales ofrecen un 

formato idóneo para representar las creencias falsas.  

Por lo que se refiere al debate de la influencia de las estructuras sintácticas de 

complementariedad en el avance de la comprensión de las creencias falsas, algunos 

autores afirman que la TM no se apoyaría únicamente en la habilidad sintáctica, sino 

más bien en la combinación de la sintaxis con la semántica (Ruffman et al., 2003; Slade 

y Ruffman, 2005). De hecho de Villiers y Pyers (2002) enfatizan que existe una relación 

entre los complementos oracionales con determinados verbos comunicativos y mentales 

(de Villiers y Pyers, 2002).  

Los resultados del meta-análisis realizado por Milligan y colaboradores (2007) 

indicaron que la memoria de complementos oracionales explicó un 66 % de la varianza 

de la comprensión de la creencia falsa. Sin embargo, otro meta-análisis halló que 

aproximadamente el 25 % de la varianza de la comprensión de la creencia falsa era 

explicada por el componente semántico del lenguaje (Milligan y Astington, 2005 citado 

en Carpendale y Lewis, 2006). Por esta razón, algunos autores han abordado 

especialmente las relaciones entre la TM y la semántica. Este punto de vista, centrado en 

la importancia de los verbos de estado mental, se ve apoyado por los estudios que 

abogan por una relación entre el desarrollo de las habilidades mentalistas y su expresión 

verbal mediante verbos de referencia mental (por ej., Cheung et al., 2009; Hughes y 

Dunn, 1998; Moore et al., 1998, 1990; Olson, 1988; Pascual, 2004; Pyers y Senghas, 

2009; Rivière et al., 2000; Ruffman et al., 2002; Ziatas et al., 1998). 

También se ha estudiado la posible influencia del papel del vocabulario en el 

progreso de las habilidades mentalistas. Diversos estudios han constatado una relación 

entre la edad mental verbal o el vocabulario y la TM (Cutting y Dunn, 1999; Dunn et al., 

1992; Happé, 1995; Hughes et al., 2002). En este sentido, en el meta-análisis de 

Milligan y colaboradores (Milligan et al., 2007) también se identificó una robusta 

correlación entre el vocabulario receptivo y la comprensión de la creencia falsa 

sugiriendo que existe una asociación entre lenguaje y TM en un nivel semántico más 

allá de la comprensión y producción de estados mentales. 
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Por otro lado, las habilidades mentalistas se han hallado relacionadas con la 

sinonimia y homonimia (Doherty, 2000; Doherty y Perner, 1998; Perner et al., 2002), 

así como también con otras comprensiones como el juicio entre categorías semánticas 

(Doherty, 2002; Meins y Fernyhough, 2007). Estos estudios parecen indicar que la 

denominación alternativa de los objetos empleando distintas palabras, ya sea en 

términos de categorías o de sinonimia y homonimia, favorece el desarrollo de la 

flexibilidad cognitiva que según Jacques y Zelazo (2005), es una propiedad necesaria 

para el desarrollo de la TM. En esta dirección, estudios de entrenamiento indican que el 

entrenamiento centrado en la denominación de objetos engañosos es más eficaz para la 

adquisición de la comprensión de las creencias falsas de primer orden (Rostan et al., 

2010; Serrat et al., 2012; Sidera et al., 2009). 

Por último, diversos autores sostienen que las habilidades pragmáticas 

probablemente son las que más se relacionan con la TM (Harris et al., 2005; Resches et 

al., 2010). Evidencias a favor de esta asociación se encuentran especialmente en 

trabajos realizados con niños con trastornos del espectro autista y con trastornos 

específicos del lenguaje, pero también en niños con un desarrollo normal (Filippova, 

2005 citado en Filippova y Astington, 2008; Happé, 1993; Wimmer y Leekman, 1991; 

Sullivan et al., 1995). 

Para comunicarnos de forma eficaz con los demás, no es suficiente emplear las 

habilidades semánticas para saber el significado de las palabras, independientemente del 

contexto, y las gramaticales para armar una frase sintáctica y gramaticalmente correcta 

(Bishop, 2000), sino que además hace falta utilizar las habilidades pragmáticas porque 

nos tenemos que centrar en el significado literal del mensaje y en el significado 

intencional del receptor (Adams et al., 2009; Levinson, 1983; O’Neill y Happé, 2000). 

Y para ello, se deben de tener en cuenta los estados mentales y las intenciones 

comunicativas de las demás personas implicadas en la conversación, como es el caso del 

estado de conocimiento del receptor sobre el tema que se está tratando o se va a tratar en 

la conversación. Según O’Neill (2005) en una situación comunicativa el interlocutor 

debe saber qué conoce la otra persona sobre el referente que se está tratando o se va a 

tratar en la conversación para adaptar la información de forma contingente y aportar 

información nueva y relevante. 
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En relación con la TM y las habilidades pragmáticas, otro aspecto que se ha 

estudiado concierne a la conectividad de la conversación, porque en una conversación 

conectada o sincronizada los interlocutores deben tener en cuenta cada una de las 

distintas perspectivas de los participantes (Dunn et al., 2002; Milligan et al., 2007; 

Tager-Flusberg y Anderson, 1991; Slomkowiski y Dunn, 1996).  

Otra línea de trabajos se ha centrado en la comprensión de significados no 

literales porque en este tipo de mensajes el receptor debe comprender que el mensaje 

recibido no se ha de tener en cuenta de forma literal y en consecuencia debe buscar el 

significado más allá de la semántica de las palabras y de la organización de la oración 

(Andrés, 2009; Baron-Cohen et al., 2000; Glucksberg, 2006). 

En síntesis, los estudios sugieren que el propio intercambio conversacional es el 

que favorece esta comprensión, sin embargo también se ha hallado que la sintaxis, la 

semántica y la pragmática, así como otros aspectos lingüísticos ejercen un papel 

esencial en el desarrollo de la TM. Ahora bien, hasta ahora se han considerado las 

habilidades lingüísticas por separado. Algunos autores remarcan las habilidades 

lingüísticas del niño en general o la combinación de la sintaxis y de la semántica como 

factores claves de la comprensión de la mente (Slade y Ruffman, 2005; Ruffman et al., 

2003; Brown et al., 1996; Watson et al., 2001). De acuerdo con el meta-análisis de 

Milligan y colaboradores (2007), la memoria de complementos oracionales predijo un 

porcentaje bastante notable de la puntuación de la TM. Sin embargo, los autores también 

indicaron que el valor explicativo en esta tarea no era significativamente distinto del 

obtenido en las otras tareas lingüísticas. Por esta razón, estos resultados apoyan la 

hipótesis de la importancia de las habilidades lingüísticas en general en el desarrollo de 

la TM. 

4.1.2.2. La relación de las funciones ejecutivas con la teoría de la mente 

Como se ha sugerido anteriormente, el lenguaje juega un papel especial en el 

desarrollo de la TM. Sin embargo, otros autores sugieren que las funciones ejecutivas 

también guardan una relación estrecha con el desarrollo de la comprensión de la mente 

(por ej., Burack y Frye, 2002; Carlson, 2005; Carlson y Moses, 2001; Carlson et al., 

2002; Carlson, et al., 2004; Hughes, 1998a, 1998b; Hughes y Ensor, 2007; Kochanska 
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et al., 2000; Sabbagh et al., 2006). Existen diversas razones que nos inducen a pensar 

que las funciones ejecutivas y la TM están relacionadas. En primer lugar, ambos 

dominios presentan importantes avances entre los 3 y 5 años (por ej., Zelazo y Müller, 

2002). En segundo lugar, numerosos estudios indican que ambas facultades se localizan 

en la misma región cerebral (por ej., Gallagher y Frith, 2003). En tercer lugar, se ha 

mostrado que los niños con trastornos del espectro autista presentan un déficit tanto en 

la TM como en las funciones ejecutivas y que el rendimiento en ambos dominios se 

presenta de forma correlacionada (por ej., Ozonoff et al., 1991; Pellicano, 2007). En 

cuarto lugar, numerosos estudios, de naturaleza correlacional, longitudinal y de 

entrenamiento, han hallado una  asociación entre el desempeño en TM y en funciones 

ejecutivas (por ej., Carlson y Moses, 2001). 

No obstante, al igual que el caso de la relación entre el lenguaje y la TM, la 

relación entre TM y funciones ejecutivas también es una cuestión compleja y 

actualmente existen teorías explicativas distintas sobre la direccionalidad de dicha 

relación (Moses y Tahiroglu, 2010). Por un lado, se ha sugerido que las funciones 

ejecutivas son necesarias para la comprensión de la mente. Desde esta perspectiva, se 

han identificado dos tendencias. La primera de ellas, identificada como la versión débil, 

sostiene que para resolver las tareas de tipo mentalista se requiere un cierto dominio en 

las funciones ejecutivas (Moses, 2001). La segunda de ellas, la versión fuerte, afirma 

que las funciones ejecutivas predicen el desempeño en las tareas de la TM.  

Según la primera versión, en las tareas empleadas para evaluar la comprensión de 

la creencia falsa requieren la memoria de trabajo, la flexibilidad y la inhibición. Por esta 

razón, si el fracaso o éxito en las tareas de comprensión de la mente depende en buena 

medida de las demandas ejecutivas, es esperable que en aquellas tareas en las cuales se 

reducen estas exigencias se obtenga un mejor rendimiento, mientras que si se 

incrementan las demandas ejecutivas se observará un peor rendimiento (por ej., Carlson 

et al., 1998; Hala y Russell, 2001; Leslie y Polizzi, 1988; Mitchell, 1996;Moses et al., 

2009; Müller et al., 2005; Russell et al., 2003; Sabbagh et al., 2006; Simpson et al., 

2004). Sin embargo, otros estudios en los que se han reducido las demandas ejecutivas 

en la tarea de creencia falsa no confirman estos resultados (por ej., Perner y Lang, 2000; 

Robinson et al., 1996). 
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Desde la segunda versión, según Russell (1996), los niños a medida que 

desarrollan la habilidad para controlar y dirigir su propia acción son capaces de 

considerar otros cursos alternativos, así como también acciones basadas en creencias 

falsas. En esta línea, uno de los  primeros estudios longitudinales que aportó datos a 

favor de esta hipótesis es el de Hughes (1998b). Posteriormente, Carlson y 

colaboradores (2004) también realizaron un estudio longitudinal. El rendimiento inicial 

en las tareas de función ejecutiva predijo la TM, mientras que la influencia en un 

sentido inverso no resultó ser significativo. La hipótesis de que las habilidades 

mentalistas son consecuencia de una mejora en las funciones ejecutivas también ha sido 

corroborada por los investigadores Hughes y Ensor (2007), así como por los trabajos 

microgenéticos realizados por Flynn y colaboradores (Flynn, 2006; Flynn et al., 2004). 

Sin embargo, otros resultados referidos por distintos trabajos solo apoyan parcialmente 

esta postura (Fisher y Happé, 2005; Kloo y Perner, 2003; Perner et al., 2001; Sabbagh y 

colaboradores, 2006; Yang et al., 2009).  

En contraposición, otra línea de trabajos sostiene que los avances en la TM 

posibilitan el desarrollo de las funciones ejecutivas. A favor de esta hipótesis se ubican 

los trabajos de Perner y colaboradores (Kloo et al., 2010; Lang y Perner, 2002; Perner, 

1998; Perner et al., 2002). Estos autores concluyeron que para controlar los estados 

mentales primero resulta necesario desarrollar la concepción sobre éstos. En esta misma 

dirección, se ubica el trabajo Moses y colaboradores (2003, citado en Moses, Carlson y 

Sabbagh, 2005), a partir del cual concluyeron que el buen desempeño en las tareas de 

función ejecutiva estaba relacionado con la adquisición de determinados verbos 

cognitivos. Igualmente, Wimmer (1989) sugiere que los avances en la TM favorecen un 

mayor control tanto del pensamiento como de la acción. Lang y Perner (2002), por su 

parte, determinaron que la distinción entre acciones intencionales y acciones 

involuntarias se correlacionó de forma significativa con la comprensión de la mente.   

Por último, acerca de la direccionalidad entre TM y funciones ejecutivas, algunos 

autores defienden que en las tareas de TM, así como en las de las funciones ejecutivas, 

subyace una capacidad cognitiva común que explicaría las relaciones halladas entre 

ambos dominios. Según Frye, Zelazo y colaboradores (Frye et al., 1995; Zelazo, 2006) 

en las tareas de creencia falsa, así como en otras, subyace el mismo tipo de 

razonamiento, que bajo la teoría de la complejidad cognitiva y control, requiere el 
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dominio de estructuras sintácticas incrustadas del tipo si-si-entonces. Según esta teoría 

los niños de 3 años presentan dificultades para integrar 2 pares incompatibles de reglas 

en un único sistema, mantenerlas en la mente y seguirlas para lograr la meta de la tarea 

(Frye et al., 1995). Y, por esta razón, no son capaces, aún, de superar con éxito las 

tareas de creencia falsa. Otros autores sostienen que existe una asociación entre el 

rendimiento en las tareas de comprensión de la creencia falsa y las de función ejecutiva, 

y más concretamente con la flexibilidad cognitiva, porque en ambas tareas se requiere 

redescribir los estímulos (Kloo y Perner, 2003), es decir considerar un mismo estímulo 

desde perspectivas distintas. Similarmente, Zelazo (1999, 2004) sugiere que este factor 

común podría ser el lenguaje, y en concreto la denominación. Según el autor, la 

denominación juega un papel muy importante en el control executivo del pensamiento 

porque ayuda a flexibilizarlo. 

En resumen, independientemente de la postura que se adopte, los aportes 

empíricos recogidos hasta ahora arrojan evidencia a favor de la relación entre la TM y 

las funciones ejecutivas. No obstante, todavía no existe acuerdo en determinar qué 

componente ejecutivo está más estrechamente relacionado con la comprensión de la 

mente. En relación con esta temática, si la memoria de trabajo nos permite mantener y 

manipular mentalmente la información y además mantener una información activa e 

inhibir otra, es posible que la memoria de trabajo sea un factor importante para resolver 

con éxito las tareas de la TM. En esta dirección, diversos estudios han hallado relaciones 

moderadas entre TM y memoria de trabajo (Davis y Pratt, 1996; Hughes, 1998b; 

Gordon y Olson, 1988, Hala et al., 2003; Keenan et al., 1998; Mutterm et al., 2006) y 

estas relaciones se han mantenido incluso después de controlar la edad y la habilidad 

verbal (Davis y Pratt, 1995; Keenan et al., 1998). Sin embargo, en una dirección 

opuesta, el estudio de Slade y Ruffman (2005) indicó que el nivel inicial en la memoria 

de trabajo no predijo el rendimiento posterior de las tareas de TM. 

Otros autores enfatizan que el control inhibitorio es el componente más 

intensamente relacionado con las habilidades mentalistas (Carlson y Moses, 2001; 

Carlson et al., 2002; Hughes, 1998b; Perner et al., 2001; Perner y Lang, 2002) porque 

esta facultad ejecutiva es la que nos permite inhibir deliberadamente una respuesta 

automática o más saliente ante un estímulo determinado. Así pues, en una tarea de 

creencia falsa, como por ejemplo la tarea de cambio de localización, tenemos que 
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inhibir nuestro conocimiento sobre la ubicación del objeto y considerar la perspectiva de 

la otra persona. 

Ahora bien, también se ha sugerido que la combinación del control inhibitorio con 

la memoria de trabajo puede ser el factor clave del desarrollo de la comprensión de la 

mente  (Carlson y Moses, 2001; Carlson et al., 2002; Diamond, 1991; Diamond et al., 

2003; Hala et al., 2003; Russell, 1997) porque ambas facultades ejecutivas se hallan 

intensamente asociadas (Hughes, 1998a) y ambas están presentes en la mayoría de 

tareas para evaluar la TM. 

Por otro lado, otros autores apuestan por una mayor asociación entre TM y la 

flexibilidad cognitiva porque la comprensión de las creencias falsas requiere discernir 

entre el conocimiento real de los hechos y la creencia falsa de otra persona, así como 

alternar entre ambos estados mentales (Kirkham et al., 2003; Kloo y Perner, 2003; 

Zelazo, 2006). Es decir, la flexibilidad cognitiva es un proceso mental que nos permite 

alternar o cambiar de forma intermitente de una regla a otra y actuar acorde con la 

nueva regla, así como también cambiar de una perspectiva a otra.  

Finalmente, otra línea de trabajos sostiene que planificación también estaría 

implicada en el desarrollo de la TM. La planificación es un proceso mental que 

planifica, dirige y evalúa el comportamiento a fin de alcanzar un objetivo (Anderson, 

2002; Zelazo et al., 1997; Zelazo y Müller, 2002). En algunas de las tareas de la TM, los 

niños han de secuenciar anticipadamente las acciones del personaje y, por ende, la 

planificación y la comprensión de la mente podrían estar interconectadas. En esta línea, 

algunos investigadores han hallado una asociación entre esta facultad ejecutiva y la TM 

(Atance y O’Neill, 2001; Bischof-Kölher, 1998 citados en Carlson et al., 2002; Frye, 

2000; Hughes, 1998b; Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Sin embargo, esta cuarta 

propuesta esla menos apoyada empíricamente ya que en distintos estudios no se ha 

hallado esta asociación (por ej., Carlson y Moses, 2001; Carlson et al., 2002). 

Es posible que la relación entre funciones ejecutivas y TM no se dé con la misma 

intensidad entre distintas tareas de la TM. En este sentido, se han realizado estudios para 

conocer si esta asociación se da por igual en todas las tareas de TM. En resumen, los 

resultados de varios trabajos muestran que las tareas que implican la comprensión de 

creencias falsas requieren demandas mayores en función ejecutiva frente a otras tareas, 



Capítulo 4. Planteamiento de la investigación 

~ 182 ~ 

 

como por ejemplo el juego simbólico (Moses et al., 2009; Müller et al., 2005; Sabbagh 

et al., 2006). De Villiers y de Villiers (2011) determinaron que el rendimiento en la 

tarea de control inhibitorio predijo la puntuación en la tarea de engaño. Igualmente, 

Hughes (1998b) concluyó que la memoria de trabajo se correlacionó con mayor 

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

la inhibición con la tarea de explicación de la creencia falsa y de engaño. 

4.1.2.3. ¿El lenguaje ejerce una mayor influencia en la teoría de la mente que las 

funciones ejecutivas? 

En definitiva, los trabajos sugeridos hasta el momento, han enfatizado el papel 

que ejercen las habilidades lingüísticas y las funciones ejecutivas en la TM. Ahora bien, 

aún no está claro qué componentes son los que tienen mayor poder predictivo en el 

avance de la comprensión de la mente; si los componentes del lenguaje o los 

componentes de las funciones ejecutivas.  

Algunos autores se han interesado por esta temática. Por ejemplo, Carlson y 

colaboradores (2004) aportan datos a favor de la idea de que ambas habilidades son 

necesarias para el desarrollo de la TM. En una dirección similar, Hasselhorn y 

colaboradores (2000, 2005) también determinaron que ambas habilidades son 

necesarias. Más concretamente, los resultados mostraron que la memoria de trabajo 

fonológica y las habilidades verbales explicaron las diferencias de puntuación de la 

comprensión de la mente. 

De Villiers y de Villiers (2011) concluyeron que el lenguaje, y en especial la 

comprensión de las oraciones completivas, fue el mejor predictor de la puntuación de 

las tareas de creencia falsa mientras que las funciones ejecutivas, y en concreto el 

control inhibitorio, resultaron ser la mejor variable explicativa del desempeño en las 

tareas de engaño.  

Si atendemos de nuevo al estudio longitudinal de Tager-Flusberg y Joseph (2005), 

los resultados indicaron que el lenguaje tuvo un papel principal en la TM inicial, 

mientras que un año después de la primera evaluación la puntuación de la comprensión 

de la mente inicial y la planificación eran las variables que mejor predijeron la 

puntuación de la TM. 
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Otro estudio longitudinal, en este caso, conducido por Schneider y colaboradores 

(2005), mostraron que aquellos niños con mejores puntuaciones en las tareas de 

lenguaje obtuvieron mejores puntuaciones en las tareas de función ejecutiva, en 

memoria operativa y en TM. Y de forma interesante, determinaron que el papel del 

lenguaje en la TM, no podía explicarse mediante el rendimiento en las funciones 

ejecutivas ni en la memoria de trabajo.  

4.2. Objetivos y predicciones 

Teniendo en cuenta las aportaciones de los trabajos anteriores, aún quedan 

muchas cuestiones por dilucidar e investigar. En primer lugar, Wimmer y Perner (1983) 

ya advirtieron que el desarrollo de la comprensión social no es un proceso simple ni 

tampoco una cuestión de “todo o nada”. En la literatura, los estudios que, por ejemplo, 

indican la comprensión de los deseos antes que la comprensión de las creencias o la 

comprensión de las creencias falsas de primer orden antes que las de segundo orden, 

avalan la idea de que la TM se desarrolla de forma continua. A pesar de ello, existen 

pocos trabajos que hayan estudiado el avance de las habilidades mentalistas a través de 

distintas tareas, además de la tarea de creencia falsa, para evaluar comprensiones más 

complejas de la TM. Por otro lado, en la mayoría de ocasiones se ha tenido en cuenta el 

estudio de la comprensión de la mente entre los 3 y los 5 años, de manera que son pocos 

los trabajos que han explorado, de forma intensa y extensivamente, el avance de las 

habilidades mentalistas. Por consiguiente, resultaría necesario explorar el desarrollo de 

la TM teniendo en cuenta un amplio abanico de edades y empleando distintas tareas. 

En segundo lugar, existe evidencia de la posibilidad de que el lenguaje, en todas 

sus dimensiones (en general, semántica, sintaxis y pragmática) contribuye al desarrollo 

de la comprensión de la mente. Sin embargo, tradicionalmente, las investigaciones han 

estudiado la influencia de uno o dos componentes del lenguaje en la superación de las 

tareas de creencia falsa. Por todo ello, sería interesante estudiar la influencia de varios 

aspectos del lenguaje sobre el avance de la comprensión social.  

En tercer lugar, diversos autores sugieren que el desarrollo de la TM puede 

atribuirse a las funciones ejecutivas. Si bien la evidencia apunta a que las funciones 

ejecutivas son necesarias para la comprensión de la mente, hay muy pocos estudios que 
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hayan considerado el papel de distintas medidas de las habilidades ejecutivas sobre la 

TM, más allá de la comprensión de la creencia falsa. Por esta razón, resulta pertinente 

explorar la contribución de distintos componentes ejecutivos en el desarrollo de la TM.  

Siguiendo las sugerencias anteriores, el objetivo general de la presente 

investigación consiste en explorar el desarrollo de la TM, entre los 4 y 12 años de edad, 

y la relación de dicho desarrollo con el lenguaje y las funciones ejecutivas. Este objetivo 

general puede desglosarse en cuatro objetivos más concretos. 

1. El primer objetivo  está centrado en estudiar la secuencia del desarrollo de la 

TM. Bajo este primer objetivo se ubican otros objetivos más específicos que son 

los siguientes: 

- Estudiar el nivel de desempeño en las distintas tareas empleadas para 

evaluar las habilidades mentalistas. 

- A partir del rendimiento en las distintas tareas de la TM, identificar 

grupos de participantes con puntuaciones similares en TM. 

- Identificar las características definitorias de cada grupo de participantes. 

- Explorar la secuencia evolutiva de la TM a partir de los grupos 

identificados. 

2. El segundo objetivo perseguido por nuestro trabajo consiste en determinar qué 

componentes predicen mejor la comprensión de la mente. Este segundo objetivo 

puede concretarse en dos objetivos más específicos: 

- Indicar si las habilidades mentalistas se correlacionan de forma 

significativa con las demás variables. 

- Determinar qué variables, si los componentes del lenguaje o las 

funciones ejecutivas, predicen mejor las habilidades mentalistas. 

3. El tercer objetivo pretende indagar en el papel del lenguaje en la secuencia 

evolutiva de las habilidades mentalistas. Este objetivo contempla dos objetivos 

más específicos: 
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- Observar si existe, o no, una relación lineal entre la TM y el lenguaje. 

- Identificar los componentes del lenguaje que mejor predicen la 

puntuación en TM para cada grupo de participantes identificados. 

4. El cuarto objetivo se corresponde con el estudio del papel de distintos 

componentes ejecutivos sobre el desarrollo de la TM. En relación con este 

objetivo, se han concretado dos objetivos más: 

- Determinar si entre ambas habilidades existe, o no, una relación lineal.  

- Identificar qué componentes ejecutivos influyen en la puntuación de la 

TM según los grupos de participantes identificados. 

Dado que acerca del objeto de estudio de esta investigación, la mayoría de 

estudios aportan resultados poco alineados, e incluso en algunos casos, poco 

concluyentes y, en otros casos, contradictorios, resulta difícil plantear hipótesis bien 

definidas. Por ello, en algunos casos se estimaron predicciones parciales y en otras 

ocasiones, como por ejemplo en el caso del posible papel de la planificación en la TM, 

no se ha podido establecer una predicción ya que los distintos trabajos han aportado 

resultados contradictorios. A continuación, a partir de los estudios recogidos en el 

marco teórico de esta investigación, plantearemos las predicciones. 

Objetivo 1: estudiar la secuencia evolutiva de la TM  

Predicción 1  

En relación con el primer objetivo, y sus objetivos específicos, nuestra predicción 

considera que, en general, las puntuaciones de la TM  indicarán un progreso, de 

manera que los niños más pequeños obtendrán un rendimiento inferior, en todas 

las tareas, mientras que los niños más mayores alcanzaran un desempeño superior. 

Esta predicción se fundamenta, principalmente, en aquellos estudios empíricos que 

muestran que la TM no es una cuestión de “todo o nada”, sino que las habilidades 

mentalistas se adquieren de forma progresiva (Steele et al., 2003; Wellman y Lagattuta, 

2000; Wellman y Liu, 2004; Wimmer y Perner, 1983). Esta predicción puede 

desglosarse en cuatro predicciones más específicas: 
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Predicción 1.1 

Más concretamente, consideramos que los niños menores de la muestra 

presentarán un buen desempeño, aunque sin alcanzar el efecto techo, en 

aquellas tareas que están relacionadas con la comprensión de la creencia 

falsa de primer orden, como las emociones ligadas a creencias y deseos y 

apariencia vs. realidad emocional. 

Como se ha señalado en el primer capítulo, entre los 4 y los 5 años se 

observa un cambio significativo en la comprensión de las creencias falsas de 

primer orden (Astignton y Gopnik, 1991; Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987, 

1989; Wellman et al., 2001; Wellman y Liu, 2004; Wimmer y Perner, 1983). De 

igual modo, en sintonía con los trabajos centrados en la predicción de las 

emociones en función de las creencias y deseos, creemos que ya en los niños 

menores de la muestra se empezará a detectar los primeros indicios de esta 

comprensión, aunque esto no signifique un dominio por completo (Hadwin y 

Perner, 1991; Harris et al., 1989; Meerum, et al., 1995; Rieffe et al., 2001; 2000; 

Symons et al., 1997; Wellman, 1990). Asimismo, en relación con la regulación 

emocional, y en concreto, con la distinción entre emociones fingidas y emociones 

reales, consideramos que en los niños más pequeños esta distinción ya podría 

apreciarse (Harris et al., 1986; Harris y Gross, 1988; Banerjee, 1997; Josephs, 

1994; Misailidi, 2006).  

Por otro lado, podemos decir que estas tres comprensiones mejoraran con 

el paso de los años, de manera que se espera que, a partir de los 6 años, 

prácticamente se alcance por completo la comprensión en las tres tareas. Así pues, 

opinamos que los niños más mayores, especialmente los de 10 y 12 años, e 

incluso los de 8, ya mostrarán una puntuación máxima, o cercana a la máxima, en 

estas tareas (Harris et al., 1989; 1996; Harris y Gross, 1988; Hogrefe et al., 1986; 

Perner et al., 1987, 1989; Pons et al., 2004; Wellman et al., 2001; Wellman y Liu, 

2004; Wimmer y Perner, 1983). 
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Predicción 1.2 

Podemos suponer que los niños menores obtendrán peores puntuaciones 

en cuanto a las tareas que requieren habilidades mentalistas de segundo 

orden. Recordemos que el buen desempeño en tareas que miden las creencias 

falsas de segundo orden se observa a partir de los 5 años (Leekman, 1990; Perner 

y Howes, 1992; Sullivan et al., 1994). Y de acuerdo con Rivière y colaboradores 

(Nuñez y Rivière, 1994; Sotillo y Rivière, 2001), la comprensión de las creencias 

falsas de primer orden no es suficiente para la comprensión de los actos de 

engaño. Por todo ello, la habilidad para entender  el engaño se observará en 

edades más avanzadas, aunque antes de los 5 años ya se puedan apreciar ciertos 

indicios de esta habilidad mentalista (LeFrenière, 1998; Peskin, 1989, 1992; 

Russell et al., 1991; Sodian y Schneider, 1990; Sodian y Frith, 1990; Sodian, 

1990; 1991). En cambio, a diferencia de los niños pequeños, esperamos que los 

niños más mayores, los de 10 y 12 años, obtengan puntuaciones máximas, o 

cercanas a la puntuación máxima, en ambas tareas.  

Predicción 1.3 

Un estadio más avanzado de la TM debe indicar un cambio cualitativo, y por 

esta razón opinamos que la comprensión de las intenciones verbales puede ser una 

buena tarea para dar cuenta de este avance. En consecuencia, es muy probable que 

los niños pequeños muestren peores puntuaciones en este tipo de tareas en 

comparación con los mayores. Recordemos que los estudios realizados en esta 

dirección, los niños no se muestran competentes en la comprensión de las 

intenciones verbales hasta después de los 8 años (Baron-Cphen, 2001; Creusere, 

2002; Happé, 1994; Hare et al., 2009; Kaland, et al., 2002; 2005; 2007), después 

del aprendizaje de la comprensión de las creencias falsas de segundo orden 

(Andrews et al., 1988; Leekman, 1991; Polak y Harris, 1999; Sullivan et al, 1995; 

Talwar y Lee, 2002a; 2008; Talwar et al., 2007). 

En este sentido, esperamos observar un cambio cualitativo entre los niños 

pequeños y los de edad intermedia, así como también entre los de edad 

intermedia y los niños de mayor edad. Y con respecto a estos últimos, 
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consideramos que prácticamente habrán adquirido la comprensión de las 

intenciones verbales (Astington y Filippova, 2008; Happé, 1994; Hare et al., 

2009; Kaland, et al., 2002; 2005; 2007). 

Predicción 1.4 

Finalmente, en relación con la secuencia evolutiva de la TM, pensamos que 

la comprensión de estados mentales complejos (por ej., a través de la mirada o la 

comprensión de meteduras de pata) también será un indicador de las habilidades 

mentalistas más avanzadas. Acorde con los trabajos realizados en esta línea, 

podemos suponer que en ambas tareas no se alcanzará el efecto techo en 

ninguna de las edades, aunque se espera un mejor desempeño en las últimas 

edades contempladas en este estudio (Banjernee, 2000; Banjernee y Henderson, 

2001; Baron-Cohen, et al., 1999; 2001; Peter y Slaughter, 2009). 

Objetivo 2: determinar qué componentes predicen mejor la comprensión de la mente 

Predicción 2 

En los estudios referidos hasta el momento, se han identificado una relación 

importante entre la TM y el lenguaje y entre la TM y las funciones ejecutivas 

conjuntamente. Son pocos los que han abordado esta cuestión y, por tanto, resulta difícil 

establecer una predicción al respecto. No obstante, en línea de estudios anteriores, cabe 

esperar que en la comprensión de las tareas más básicas, como la comprensión de la 

creencia de primer orden, tanto el lenguaje como las funciones ejecutivas tengan 

un papel igualmente importante. Esta predicción deriva principalmente de los 

estudios que han indicado una influencia de ambas habilidades mentalistas más básicas 

(por ej. Carlson et al., 2004; de Villiers y de Villiers; 2011; Hasselhorn et al., 2005; 

Götze et al., 2000; Schneider et al., 2005; Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Por lo que 

respecta a las comprensiones relacionadas con la comprensión de la mente de 

segundo orden, creemos que las funciones ejecutivas pueden ejercer una mayor 

influencia. De hecho, el estudio ya mencionado conducido por de Villiers y de Villiers 

(2001) mostró que el control inhibitorio, resultó ser la mejor variable explicativa del 

desempeño en las tareas de engaño. Por último, en la misma dirección que Filippova y 
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Astington (2008), es posible pensar que en estados más avanzados de la TM , el 

lenguaje retome de nuevo una mayor importancia frente a las funciones ejecutivas.  

Objetivo 3: indagar la relación del lenguaje con el patrón evolutivo de las habilidades 

mentalistas 

Predicción 3 

En la literatura acerca del desarrollo de la TM, existe un número considerable de 

investigaciones que apoyan la idea de que la competencia lingüística enriquece y 

favorece el avance de las habilidades mentalistas (Astington y Baird, 2005; Astington y 

Filippova, 2005 citado en Filippova y Astington, 2008; Fisher et al., 2005; de Villiers, 

2007; Malle, 2002; Shatz; Mendoza y López-Herrero, 2004; Milligan et al., 2007; 

Resches, et al., 2010). Por consiguiente, podríamos preveer que las habilidades 

lingüísticas y las distintas comprensiones sobre el funcionamiento mentalista se 

mostrarán estrechamente asociadas, de manera que a mayor puntuación en los 

componentes del lenguaje mayor puntuación se obtendrá en las tareas mentalistas, y a la 

inversa. Esta predicción se fomenta, principalmente, en los estudios de naturaleza  

longitudinal, correlacional y experimental (por ej., Astington y Jenkins, 1999; Cutting y 

Dunn,1999; de Villiers y Pyers, 2002; de Rosnay y Harris, 2002; Fuijiki et al., Hall; 

2004; Hale y Tager-Flusberg, 2003; Hughes y Dunn, 1997; Lohnman y Tomasello, 

2003; Ruffman et al., 2003; Schneider et al., 2005; Slade y Ruffman, 2005; Watson et 

al., 2001). Esta hipótesis general puede concretarse de forma más específica.  

Predicción 3.1 

A partir de la bibliografía comentada en el segundo capítulo, creemos que el 

lenguaje influirá sobre el desarrollo de la comprensión de la mente de varias 

formas. Es posible que el léxico, la sintaxis, las oraciones completivas y la 

pragmática incidan de forma distinta sobre los aspectos diferentes de la TM  

(Astington y Baird, 2005). 

Predicción 3.2 
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Recordemos que según nuestra predicción número 1.1, la comprensión de la 

creencia falsa de primer orden, la predicción de emociones a partir de deseos y 

creencias y la distinción entre apariencia y realidad emocional ya se empezarán a 

adquirir en las edades más tempranas de la muestra. En estas edades los estudios 

han enfatizado muchísimo el papel de la sintaxis, en general, y de las oraciones 

completivas, así como el rol de la semántica. Así pues, es difícil predecir el grado 

de implicación, por parte del lenguaje, en dichas comprensiones.  

Ahora bien, según ciertos estudios empíricos, a partir de los 3 ó 4 años se 

empieza a dominar las oraciones completivas. Además, muchos autores han 

sugerido que estás estructuras sintácticas tan particulares, debido a su naturaleza, 

son el mejor formato para representar ideas que pueden diferir de la realidad, 

como el caso de las creencias falsas (de Villiers, 2005, 2007; de Villiers y de 

Villiers, 2000; 2009; de Villiers y Pyers, 2002; Hale y Tager-Flusberg, 2003; 

Lohmann y Tomasello, 2003; Plaut y Karmiloff-Smith, 1993). Por todo ello, 

creemos que, en los primeros años que se adquieren aquellas comprensiones 

más básicas (creencia falsa de primer orden, emociones basadas en deseos y 

creencias y apariencia vs. realidad emocional), el desarrollo de estas 

estructuras sintácticas jugará un papel importante.  

Sin embargo, diversos autores han sugerido que el dominio de la sintaxis 

conlleva al dominio de la semántica, puesto que ambas habilidades se hallan 

intensamente implicadas en las tareas que generalmente se emplean para evaluar 

determinadas habilidades sintácticas (Ruffman, et al., 2003; Ruffman y Slade, 

2005). Es más, para algunos autores las habilidades lingüísticas, contempladas de 

forma conjunta, tienen una influencia mayor en las habilidades mentalistas 

infantiles (Cheung et al.,  2004; Farrar y Maag, 2002; Pascual, 2004; Slade y 

Ruffman, 2005). Por todo ello, podemos decir que posiblemente la tarea de 

léxico también se manifieste cómo un componente predictivo del rendimiento 

en este primer nivel de comprensión de la mente (Cutting y Dunn, 1999; 

Happé, 1995a; Hughes et al., 2002; Jenkins y Astington, 1996; Milligan et al., 

2007; Pascual y Melosa, 2004). 
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En el caso de los niños con mayor edad, como se prevé que dichas 

comprensiones alcancen prácticamente el efecto techo, podemos suponer que 

ninguna de las variables lingüísticas influyan en la puntuación de las tres 

tareas, especialmente a los 10 y 12 años. Además, el dominio de las oraciones 

completivas en estas edades se dará por completo, o casi por completo. 

Predicción 3.3 

A causa de la poca evidencia empírica del lenguaje en relación con la 

comprensión de la mente en un estadio más avanzado, y en concreto en relación 

con las creencias falsas de segundo orden y el engaño, resulta complicado 

determinar con exactitud qué tipo de habilidades lingüísticas favorecen 

principalmente este progreso cualitativo en la TM. No obstante, dado el tipo de 

tarea empleada en ambos casos es posible que, en los más pequeños se requiera 

un mayor dominio de las oraciones completivas y del léxico porque la 

estructura es similar a las tareas de creencia falsa de primer orden.  

Sin embargo, en los niños más mayores, si se alcanza la puntuación 

máxima, o una puntuación cercana a la máxima, tal y como hemos previsto, 

no esperamos que se pueda detectar cierta influencia lingüística por parte de 

ninguno de los componentes evaluados.  

Predicción 3.4 

Por lo que respecta a la comprensión de las intenciones comunicativas, se ha 

sugerido que para comprender la intención del hablante es necesario ir más allá de 

la semántica de las palabras y de la organización de la oración (Andrés, 2009; 

Baron-Cohen et al., 2000; Glucksberg, 2006; Happé, 1993) y, por ende, se 

requiere un buen dominio de las habilidades pragmáticas (Champagne-Lavau y 

Joanette, 2009). Recordemos también que la TM y la pragmática están 

intrínsecamente relacionadas porque en la conversaciones se deben de tener en 

cuenta los estados mentales y las intenciones comunicativas de las demás 

personas (Adrián et al., 2005; Botting y Conti-Ramsden, 2003; Fraser, 1975; Frith 

y Happé; 1994; Happé, 1995; Malleet al., 2001; Meltzoff, 1995, 1999; Ninio y 
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Snow, 1996; Origgi y Sperber, 2000; Sperber y Wilson, 2002; Sperber, 2000). 

Además, para comprender los mensajes incluidos en las tareas administradas se 

requiere tener en cuenta información procedente de la situación para extraer el 

significado más adecuado de manera que también se necesita la pragmática. Y, 

por último, para reconocer intenciones de segundo orden, como la ironía, el 

componente pragmático tiene un papel muy importante porque permite entender 

la actitud del hablante respecto al estado mental del receptor (Pexman y 

Glenwright, 2007; Wimmer y Leekman, 1991). 

Por todas las razones anteriores, los participantes de mayor edad podrían 

beneficiarse, especialmente en este tipo de tareas, de las habilidades 

pragmáticas ya desarrolladas mientras que los más pequeños no lo harán. 

Predicción 3.5 

En relación con nuestra predicción 1.4, pensamos que en el último nivel de 

comprensión de la TM, relacionado con la comprensión de estados mentales 

complejos (por ej., la detección meteduras de pata o la comprensión de estados 

mentales a través de la mirada), creemos que el rendimiento en el componente 

del léxico explicará mayor parte de la varianza de la puntuación de la TM,  en 

el caso de los niños más mayores de la muestra porque para este tipo de 

comprensión se requiere comprender los términos referentes a estados 

emocionales complejos (Baron-Cohen et al., 2001). Por el contrario, hemos 

previsto que los más pequeños obtendrán puntuaciones considerablemente 

inferiores, con lo cual es posible pensar que no se observará ningún efecto del 

lenguaje sobre la TM  en este nivel. Aunque también es esperable que las 

habilidades pragmáticas pueden hallarse implicadas también a este nivel, 

sobre todo en edades más avanzadas ya que en los más pequeños es probable 

que la puntuación alcanzada no permita detectar ninguna influencia por 

parte del lenguaje (Baron-Cohen et al., 1999). 
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Objetivo 4: estudiar el papel de distintos componentes ejecutivos sobre el desarrollo de 

la TM  

Predicción 4 

La consideración de las funciones ejecutivas es un aspecto clave para la 

comprensión del desarrollo de las habilidades mentalistas infantiles (Carlson, 2005; 

Carlson y Moses, 2001; Hughes, 1998; Kochanska et al., 2005). De hecho, como ya 

hemos comentado en el capítulo tercero de este trabajo, existen diversas razones que nos 

inducen a pensar que las funciones ejecutivas y la TM están relacionadas. De forma 

especial, numerosos estudios, de naturaleza correlacional, pero también longitudinal y 

de entrenamiento, han hallado una relación ambos dominios cognitivos (por ej. Carlson 

y Moses, 2001; Hala et al., 2003; Hughes, 1998b; Perner y Lang, 1999, 2000). Por esta 

razón, podemos anticipar que las funciones ejecutivas y la TM estarán relacionadas 

de forma positiva. A continuación, presentaremos esta hipótesis de forma más 

desglosada. 

Predicción 4.1 

De forma similar que en las habilidades lingüísticas, podríamos anticipar 

que los componentes ejecutivos influirán en el avance de las habilidades 

mentalistas de distintas formas. Estudios en esta dirección muestran que algunas 

tareas implican mayores demandas ejecutivas que otras y, además, se han 

enfatizado componentes distintos de las funciones ejecutivas en relación con la 

comprensión de la mente (de Villiers y de Villiers, 2011; Moses et al., 2009; 

Müller et al., 2005; Sabbagh et al., 2006). Por lo tanto, creemos que la 

flexibilidad cognitiva, la inhibición, la memoria de trabajo y la planificación 

contribuirán de forma distinta en cada una de los cuatro niveles de 

comprensión de la mente.  

Predicción 4.2 

En cuanto al primer nivel de la TM, formado por la comprensión de las 

creencias falsas de primer orden, la predicción emocional según creencias y 

deseos y la distinción de las emociones reales y de las fingidas, creemos que el 
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tipo de formato empleado requerirá especialmente de la ayuda de las 

siguientes funciones ejecutivas: memoria de trabajo, inhibición y flexibilidad.  

En primer lugar, en muchas de las tareas empleadas para evaluar la TM, se 

requiere estar atento y seguir la narración de la historia, recordar los elementos 

claves y emplear esa información para predecir el comportamiento del 

protagonista de la historia. Para realizar estas acciones se necesita la memoria de 

trabajo. Además, la memoria de trabajo también se necesita para poder considerar 

y mantener en la mente una segunda perspectiva, la del personaje. Olson, Keenan 

y colaboradores (Olson, 1993; Gordon y Olson, 1998; Keenan et al., 1998) 

proponen que la habilidad para mantener mentalmente dos perspectivas 

conflictivas sobre un mismo estímulo es un requisito indispensable para promover 

el desarrollo de la comprensión infantil de la mente. Diversas investigaciones han 

aportado datos a favor de esta hipótesis (Davis y Pratt, 1995; Gordon y Olson, 

1998; Hala et al., 2003; Keenan et al., 1998; Mutterm et al., 2006).  

En segundo lugar, para atribuir correctamente la creencia falsa, los niños 

deben inhibir su perspectiva de los hechos para considerar la del personaje. Por 

esta razón también se requiere el componente inhibitorio de las funciones 

ejecutivas (Moses, 2001; Carlson y Moses, 2001; Carlson et al., 1998; 2002; 

Carlson y Moses, 2004; Carlson y Sabbagh, 2005, 2007; Hughes 1998a, 1998b; 

Hughes y Russell, 1993; Russell et al., 1991; Wellman et al., 2001).  

Y en tercer lugar, para realizar correctamente la tarea, los niños deben 

alternar entre la propia perspectiva de la situación y la perspectiva del 

protagonista y para ello se necesita la flexibilidad cognitiva. Esta predicción 

también se fundamenta la teoría de la complejidad cognitiva de Zelazo y 

colaboradores (Zelazo y Frye, 1997, 1998; Frye et al., 1998), la cual considera que 

en las tareas de flexibilidad cognitiva y en las de creencia falsa se emplea el 

mismo razonamiento basado en el dominio de estructuras condicionales del tipo 

si-si-entonces. Es decir, en ambos casos se debe considerar al menos dos 

perspectivas incompatibles. Y esto también es aplicable a las otras dos tareas 

incluidas en este primer nivel de la TM.  
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Ahora bien, en relación con la predicción 1.1, es posible que únicamente 

las puntuaciones de los niños pequeños se puedan explicar por el nivel de 

dominio de estas tres funciones ejecutivas, puesto que en los más mayores se 

espera un buen rendimiento, incluso cercano al efecto techo, en algunos de los 

componentes de las habilidades mentalistas.  

Predicción 4.3 

Como en la predicción anterior, en la tarea de creencia falsa de segundo 

orden y en la del engaño es posible que presenten mayores demandas 

ejecutivas, frente a otras tareas porque, siguiendo a Moses y colaboradores (2009; 

2005), aquellas tareas basadas en creencias presentan mayores demandas 

ejecutivas debido a que la notoriedad (salience) es más intensa que, por ejemplo 

en una tarea de comprensión simbólica.  

En un estudio reciente (de Villiers y de Villiers, 2011) se observó que la 

memoria de trabajo se correlacionó con mayor intensidad con el rendimiento en la 

tarea de predicción de la creencia falsa mientras que la inhibición con la tarea de 

explicación de la creencia falsa y de engaño. Igualmente, en el estudio de Hughes 

(1998b) también se obtuvo una importante relación entre el engaño y la 

comprensión de la mente. 

Y, por último, una vez más presuponemos que el formato de estas dos 

tareas se asemeja al de las tareas del primer nivel, con lo cual es muy 

probable que de nuevo se observe una mayor importancia de la flexibilidad 

cognitiva, inhibición y memoria de trabajo por las razones ya comentadas en la 

predicción anterior, especialmente en los niños más pequeños de la muestra. 

Respecto a los mayores, no se pronostica una influencia de dichas habilidades 

puesto que se espera que la puntuación de la TM sea igual, o prácticamente igual, 

a la máxima. 

Predicción 4.4 

Es difícil predecir el papel que pueden ejercer las funciones ejecutivas en la 

comprensión de las intenciones porque no hemos hallado ningún estudio en esta 
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dirección, excepto aquellos trabajos centrados en la comprensión de la ironía y las 

funciones ejecutivas en pacientes con lesiones cerebrales en el lóbulo frontal (por 

ej., McDonald y Pearce, 1996; Shamay, Tomer y Aharon-Peretz, 2002). No 

obstante, estos trabajos se han realizado con personas adultas y no con niños. A 

pesar de ello, es posible que en los niños de menor edad no se pueda observar 

esta influencia debido a la escasa puntuación que prevemos que obtengan en 

la comprensión de las intenciones comunicativas. 

Predicción 4.5 

De forma similar que en la predicción anterior, tampoco existen datos 

acerca de la posible relación entre las funciones ejecutivas y la comprensión de 

estados mentales más complejos. Por este motivo, resulta difícil determinar o 

prever los resultados en una dirección u otra. Sin embargo, como hemos 

comentado anteriormente, dado que los niños menores de la muestra pueden 

obtener puntuaciones muy bajas en este tipo de comprensión, es probable que no 

se pueda detectar un efecto claro de las funciones ejecutivas sobre el 

rendimiento de la TM . 

Una vez hemos explicado los objetivos y predicciones, presentamos, a 

continuación, el método empleado en esta investigación. 
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CAPÍTULO 5CAPÍTULO 5CAPÍTULO 5CAPÍTULO 5    

    

MÉTODOMÉTODOMÉTODOMÉTODO    

En este apartado explicaremos cómo se ha desarrollado nuestra investigación. 

Comenzaremos indicando las características principales de la muestra utilizada y 

explicando los criterios utilizados para seleccionar a los participantes. Después, 

comentaremos el procedimiento seguido en la recogida de datos. A continuación, 

describiremos las tareas e instrumentos empleados en este estudio, así como el material 

necesario y su puntuación. En relación con las tareas de la TM, explicaremos la 

agrupación realizada de las tareas para simplificar el análisis posterior de los datos. Y 

para terminar, explicitaremos la fiabilidad interjueces, realizada en los casos en que 

resultó ser necesario, y los análisis estadísticos llevados a cabo. 

5.1. Participantes 

En este estudio se evaluaron un total de 150 participantes (75 de cada sexo) con 

edades comprendidas entre los 4 y 12 años, durante los cursos académicos 2009-2010 y 

2010-2011. Los participantes fueron distribuidos en 5 grupos de edad: a) 4 años, b) 6 

años, c) 8 años, d) 10 años y e) 12 años. La muestra se obtuvo de 5 escuelas distintas de 

la provincia de Girona. Cabe señalar que en cada intervalo de edad, atendiendo a la 

lengua familiar, 15 participantes tenían como lengua familiar el catalán o bien el 

castellano mientras que el resto tenían como lengua familiar el catalán y el castellano o 

bien el catalán o castellano y otra lengua. Por otro lado, un total de 14 niños no fueron 

incluidos en la muestra por alguna de las razones siguientes: a) no haberse llevado a 

cabo la segunda sesión de evaluación; b) por dificultades atencionales o bien c) por 

dificultades en la ejecución de las tareas. 

A continuación, a modo de resumen, en la Tabla 5.1, presentamos los principales 

datos descriptivos de la muestra final de este estudio. 
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Tabla 5.1. Características principales de la muestra utilizada en el estudio 

Grupo Rango 
de edad Edad* 

Edad* según el sexo Inteligencia 
no verbal**  Niñas Niños 

4 años 
(N= 30) 

4;0 a 4;6 51.03 (2.08) 51 (2.14) 51.07 (2.07) 57.83 (25.85) 

6 años 
(N= 30) 

6;0 a 6;6 75 (2.02) 75.4 (2.16) 74.6 (1.84) 53.17 (24.96) 

8 años 
(N= 30) 

8;0 a 8;6 99 (1.98) 99.2 (1.74) 98.9 (2.24) 55.5 (24.54) 

10 años 
(N= 30) 

10;0 a 10;6 123.17 (2.09) 122.53 (1.92) 123.8 (2.11) 52.17 (25.21) 

12 años 
(N= 30) 12;0 a 12;6 146.9 (2.06) 147.27 (1.87) 146.53 (2.23) 58.67 (23.04) 

*Media de edad en meses y desviación estándar en paréntesis  
** Inteligencia media no verbal en centiles y desviación estándar en paréntesis  

En relación con la media de edad según el sexo, según la prueba no paramétrica U 

de Mann-Whitney para dos muestras independientes, no se hallaron diferencias 

estadísticamente significativas en ninguno de los grupos (4 años: Z= -.084, p= .935; 6 

años: Z= -1.07, p= .305; 8 años: Z= -.566, p= .595; 10 años: Z= -1,678, p= .098; 

12 años: Z= -1.006, p= .325). Por otro lado, respecto a la inteligencia media no verbal, 

según la ANOVA  realizada, tampoco se obtuvieron diferencias significativas 

(F(4,145)= .386, p= .818).  

5.2. Procedimiento 

5.2.1. Recogida de datos 

En primer lugar, se seleccionaron las tareas y tests para evaluar las siguientes 

áreas cognitivas: TM, lenguaje, funciones ejecutivas y coeficiente intelectual no verbal. 

En segundo lugar, de cada área cognitiva se elaboró el material necesario para la 

administración de las tareas, se explicitó el procedimiento a seguir y la forma de 

puntuar. Además, en esta primera etapa se confeccionó un protocolo de recogida de 

datos, tanto en catalán como en castellano (ver Anexo 1). 

En segundo lugar, con el fin de ajustar las características de las distintas tareas e 

instrumentos estandarizados se llevó a cabo un estudio piloto en un centro escolar. A 
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partir de los datos obtenidos de este estudio piloto, se seleccionaron las pruebas y tests 

definitivos, se ajustó la duración de las sesiones de evaluación y se decidió el orden de 

presentación de las distintas tareas.  

En tercer lugar, se contactó telefónicamente con diversos centros educativos de la 

provincia de Girona para informarles sobre el estudio y para solicitar su participación. 

Luego, se realizó una sesión informativa en los centros interesados en participar con la 

finalidad de informar a los equipos directivos y docentes acerca del objetivo, de los 

criterios de inclusión de la muestra y del procedimiento a seguir para evaluar a los 

escolares. En cada escuela se escogieron aquellos niños que cumplieron los criterios que 

se presentan a continuación:  

a) tener una edad incluida en uno de los 5 grupos de edad 

b) presentar un desarrollo normal  

c) tener, como mínimo, el catalán o el castellano como lengua familiar  

En cuarto lugar, después de obtener las autorizaciones pertinentes por parte de los 

padres, se prosiguió con la evaluación de las distintas habilidades cognitivas. Las tareas 

y tests se administraron de forma individual y durante el horario escolar, en un espacio 

tranquilo de los propios centros designado para tal fin. Las pruebas se administraron 

empleando la lengua familiar de cada participante. 

Se programaron 2 sesiones de evaluación, cada una de una duración aproximada 

de entre 45 y 60 minutos. Las sesiones se realizaron en días distintos, separadas por un 

intervalo mínimo de 48 horas. Además, para facilitar la transcripción y codificación de 

las respuestas de los participantes algunas de las tareas fueron registradas con una 

grabadora de audio. 

En la primera sesión se administraron las tareas de la TM, de las funciones 

ejecutivas y de la inteligencia no verbal, en este orden, mientras que en la segunda 

sesión se evaluaron las habilidades lingüísticas. Las tareas y tests de cada sesión se 

administraron siguiendo el mismo orden para cada participante (ver Cuadros 5.1 y 5.2).  
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Cuadro 5.1. Tareas e instrumentos administrados en la primera sesión de evaluación 

Dominio  Habilidad               Tarea 

Teoría de la mente 

Creencia falsa de primer 
orden 

Contenido inesperado de Perner y 
colaboradores (1987) 

Emociones ligadas a 
creencias y deseos 

Emociones ligadas a deseos y creencias 
de Hughes y colaboradores (2000) 

Apariencia versus realidad 
emocional 

Emoción fingida vs. emoción real de 
Harris y colaboradores (1986) 

Creencia falsa de segundo 
orden 

Cambio de localización de Hughes y 
colaboradores (2000) 

Engaño Tarea de engaño de Premack (1990) 
Mentira piadosa  

Historias extrañas de Happé (1994) 
 

Mentira  
Ironía 
Meteduras de pata Historias faux pas de Baron-Cohen y 

colaboradores (1999) 
Expresión de estados 
mentales a través de la 
mirada 

El test de los ojos para niños de Baron-
Cohen y colaboradores (2001) 

Funciones ejecutivas 

Memoria de trabajo Memoria de dígitos a la inversa de la 
escala de inteligencia revisada de 
Wechsler para niños (WISC-R, 1994) 

Inhibición Tarea de día-noche de Gerstadt y 
colaboradores (1994) 

Planificación Laberintos  de la escala de inteligencia 
de Wechsler para niños (WISC-III, 
1994) 

Flexibilidad cognitiva Test de clasificación de tarjetas de 
Wisconsin de Heaton y colaboradores 
(1997) 

Inteligencia no verbal 
Matrices progresivas (escala de color y escala general) de Raven, 
Court y Raven (1996) 

 

 

Cuadro 5.2. Tareas e instrumentos administrados en la segunda sesión de evaluación 

Dominio  Habilidad 
 
              Tarea 
 

Lenguaje  

Léxico Test de vocabulario receptivo en imágenes Peabody de Dunn, Dunn y 
Arribas (2006). 

Sintaxis 
 

 
Batería de Lenguaje Objetivo y Criterial-Screening Revisado de 
Puyuelo, Solanas, Wiig y Renom (2007). 
 

Pragmática 

Oraciones 
completivas 

Oraciones completivas de Hale y Tager-Flusberg (2003) y Lohmann y 
Tomasello (2003) 
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5.2.2. Tareas, instrumentos estandarizados, materiales y puntuaciones 

5.2.2.1. Teoría de la mente 

De acuerdo con los aspectos introductorios, el concepto de TM hace alusión a un 

proceso cognitivo complejo y por tanto su evaluación también ha de recoger diferentes 

componentes, además de la comprensión de la creencia falsa. Por esta razón, en este 

estudio, se consideró oportuno incluir distintas comprensiones, además de la creencia 

falsa de primer orden. Además, cabe añadir que en este estudio todas las tareas de teoría 

de la mente empleadas son explícitas9. 

a) Creencia falsa de primer orden 

Se valoró el rendimiento de los niños en comprensión de la falsa creencia 

mediante la administración de una versión de la tarea original de contenido inesperado 

propuesta por Perner y colaboradores (1987). Se escogió esta tarea porque es una de las 

tareas que más se ha empleado para evaluar esta comprensión. 

Para la administración de esta tarea se utilizó una caja de huevos opaca (de media 

docena) con tres monedas en su interior. En la primera parte de esta tarea se mostraba la 

caja de huevos cerrada y nos cerciorábamos que el contenedor les resultaba familiar a 

los niños. Seguidamente, con el objeto de valorar su creencia acerca del contenido de la 

caja de huevos, se les pidió que dijeran qué pensaban que había dentro de la caja. A 

continuación, se les enseñó el contenido real de la caja. Finalizado este proceso, se 

planteó la pregunta para valorar sus creencias falsas previas acerca del contenido de la 

caja “Antes de abrir la caja, ¿qué pensabas que había dentro?“ y una pregunta control 

“Y en realidad, ¿qué hay dentro de la caja?”. Entonces, se les indicó que se le iba a 

preguntar lo mismo a un compañero o compañera de clase que no había visto nunca el 

contenido de de la caja y los participantes debían predecir la creencia del otro niño 

“¿Qué pensará X (nombre del compañero o compañera de clase) que hay dentro de la 

caja?” y justificar su respuesta “¿Por qué pensará eso?”. Finalmente, se formuló la 

última pregunta control: “¿X (nombre del compañero o compañera de clase) ha visto 

qué hay dentro la caja?”. 

                                                           
9
 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 contestó correctamente a la pregunta sobre su creencia falsa 

pasada se le atribuyó 1 punto. Se otorgó otro punto si contestaba correctamente a la 

pregunta de atribución de falsa creencia del compañero o compañera. Además, por cada 

justificación contestada de forma apropiada se añadió al puntaje de la tarea un punto 

más10. De este modo, la puntuación total de esta tarea oscilaba entre 0 y 3 puntos.  

b) Emociones ligadas a creencias y deseos 

Se empleó una adaptación de la tarea de emociones ligadas a creencias y deseos 

utilizada por Hughes y colaboradores (2000). Se eligió esta tarea porque se estima que 

es más avanzada que la tarea clásica de cambio de localización ya que se requiere 

razonar sobre determinados estados emocionales originados por deseos y creencias 

concretos.  

En vez de utilizar animales, siguiendo a Peterson y Siegal (1995), se incluyeron 

dos personajes dibujados en blanco y negro, uno de cada sexo para facilitar a los niños 

la identificación de éstos en caso de olvidar sus nombres. Además, se incluyó un tubo 

lleno de Lacasitos® y también se emplearon lentejas. A continuación, se detalla el 

procedimiento seguido, así como las preguntas experimentales y las preguntas control 

realizadas. 

Primeramente, se introdujeron los dos personajes de la historia, Manuel y Laura, y 

se explicó que a Manuel le gustaban los Lacasitos®,  pero no las lentejas. Entonces, se 

realizaron dos preguntas para evaluar si el participante atribuía la emoción correcta 

según el tipo de comida ofrecida al personaje: “Si le damos a Manuel lentejas, ¿cómo 

estará Manuel: contento o triste? y si le damos Lacasitos®, ¿cómo estará: contento o 

triste?”. Finalizado este entrenamiento previo, se simuló que Manuel se iba a dar un 

paseo y en su ausencia Laura, que decidió hacerle una broma, reemplazó los Lacasitos® 

del tubo por lentejas y se escondió. A continuación, el personaje de Manuel volvió a la 

escena. Se les explicó que el protagonista que Manuel tenía hambre y quería comer 

Lacasitos® y que por esa razón cogió el tubo de Lacasitos®, pero no miró que había 

dentro del tubo. Cómo hicieron Hughes y colaboradores (2000), una vez finalizada esta 

parte, se realizó una pregunta experimental, con su respectiva justificación, y dos de 
                                                           
10 En el Anexo 3 se pueden consultar ejemplos de justificaciones correctas e incorrectas de cada una de 
las tareas empleadas. 
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control: “¿Cómo está Manuel antes de abrir el tubo: contento o triste?”, “¿Por qué 

está contento/triste?”, “¿Qué cree Manuel que hay dentro del tubo?” y “En realidad, 

¿qué hay dentro del tubo?”. Finalmente, se narró la última parte de la historia en la que 

Manuel descubrió el contenido del tubo y entonces se preguntó cómo estaba Manuel 

después de abrir el tubo y el porqué. 

La puntuación otorgada en esta segunda tarea estaba comprendida entre 0 y 3 

puntos. Cada respuesta correcta obtenida en las preguntas sobre la emoción del 

protagonista ligadas a su creencia antes de abrir el tubo y después de ver el contenido se 

las puntuó con 1 punto cada una. Las preguntas de justificación también valían 0.5 

puntos cada una. 

c) Apariencia versus realidad emocional 

La tercera tarea administrada consistió en discernir entre una emoción real y una 

emoción fingida. Para tal fin, se optó por utilizar una versión de la tarea elaborada por 

Harris y colaboradores (1986) ya que ésta es ampliamente reconocida como un 

procedimiento adecuado para medir la comprensión de esta diferenciación (Misailidi, 

2006).  

Como en el estudio de Harris y colaboradores (1986), previamente se realizó el 

entrenamiento sugerido por estos autores a partir del cual los participantes fueron 

entrenados en identificar verbalmente tres estados emocionales distintos: felicidad, 

tristeza y neutralidad. Para tal fin, se mostró una lámina con una niña, en blanco y 

negro, sin cara y tres expresiones faciales, una para cada estado emocional. A 

continuación, el experimentador narró tres historias y después de oír cada una de las 

situaciones, los participantes debían identificar la expresión facial que más se ajustaba 

(ver Anexo 2).  

Finalizado este entrenamiento previo, se les explicó una situación, a través dos 

láminas en blanco y negro, en la que la protagonista experimentaba una emoción 

interna, en este caso tristeza, pero intentaba mostrar una emoción externa distinta, 

alegría. Se optó por una historia en la que se debía ocultar una emoción negativa porque 

se ha indicado cuando la valencia de la emoción real es negativa y la aparente es 
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positiva resulta más fácil de realizar la distinción entre ambas emociones (Harris et al., 

1986; Sidera, 2009).  

La historia fue la siguiente: “María estaba jugando con sus amigos y uno de los 

niños mojó a María con una pistola de agua. Sus amigos empezaron a reírse de ella 

pero María no porque no creía que fuese divertido. María sabía que sus amigos le 

dirían ‘niña pequeña’ si se mostraba tal y como se sentía realmente. Por eso, María 

intentó esconder como se sentía realmente por dentro” . 

Después, se introdujeron dos preguntas sobre el contenido de la lectura anterior 

para asegurar que ésta se había entendido: “¿Qué le pasó a María cuando estaba 

jugando con sus amigos?” y “¿Qué le dirían sus amigos a María si  muestra como se 

siente realmente por dentro?”. Acto seguido, se preguntó, por un lado, cómo se sentía 

María por dentro y su correspondiente explicación y, por otro, qué cara intentó poner 

María y por qué.  

Siempre que los participantes contestaban correctamente a la pregunta acerca de la 

emoción real se les puntuaba con 1 punto y también se les otorgaba otro punto más si 

respondían correctamente a la pregunta referente a la emoción fingida. Por cada 

justificación correcta se sumaba 0.5 puntos más a la puntuación final de la tarea. Por 

tanto, la puntuación máxima, igual que en los casos anteriores, era de 3 puntos. 

d) Falsa creencia de segundo orden 

La comprensión de la falsa creencia de segundo orden se evaluó mediante el 

empleo de la tarea del abuelo y los chocolates utilizada por Zullivan y colaboradores  

(1994), pero siguiendo el mismo procedimiento que en el estudio de Hughes y 

colaboradores (2000). Se optó por esta tarea porque, a diferencia de la historia clásica 

del heladero, en ésta se utiliza un menor número de personajes involucrados en la trama, 

así como un menor número de episodios y escenas.   

Para su administración se utilizaron cuatro láminas en blanco y negro. En la 

primera parte de la tarea, se presentaron los dos personajes, Judit y Sergio, dibujados en 

la primera lámina. A continuación, se explicó que su abuelo les había regalado una 

tableta de chocolate pero que la tenían que guardar hasta que su madre les diera permiso 
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para comérsela. En este momento, se mostró la segunda lámina y se comentó a los 

participantes que Judit y Sergio guardaron el chocolate en la nevera, indicando la nevera 

ilustrada en la lámina. Entonces, se prosiguió explicando que ambos salieron de la 

cocina y se fueron a jugar al jardín. A continuación, con la ayuda de la tercera 

ilustración, se narró que Judit regresó a la cocina para ir a buscar un vaso de agua a la 

nevera y que al ver el chocolate decidió cambiarlo de lugar y guardarlo en su mochila. 

Después de presentar la situación, se introdujo una pausa en la historia y se planteó una 

pregunta de atribución de creencia falsa de primer orden y una pregunta de justificación. 

A diferencia de Hughes y colaboradores (2000), se prosiguió con la historia, 

independientemente de las respuestas obtenidas. 

En la segunda parte, se enseñó la cuarta lámina y se dijo a los participantes que 

cuando Judit estaba guardando el chocolate en la mochila, Sergio estaba jugando al lado 

de la ventana de la cocina y pudo ver todo lo que hacía Judit. Sin embargo, Judit estaba 

tan ocupada escondiendo la tableta de chocolate que no se dio cuenta que Sergio la 

estaba viendo. Seguidamente se introdujeron dos preguntas control: “¿Sergio ha visto 

que Judit ponía el chocolate en su mochila?” y “¿Judit ha visto que Sergio miraba por 

la ventana cuando ella estaba cambiando la tableta de chocolate de la nevera a la 

mochila?”. Finalizado este proceso, se volvió a mostrar la primera lámina y se les 

indicó que la madre les dio permiso para comer un poco de chocolate. Entonces, 

mostrando la segunda ilustración, se explicó que Judit y Sergio se dirigieron hacia la 

cocina. A continuación, se formuló la pregunta de atribución de falsa creencia de 

segundo orden y su correspondiente justificación: “¿Dónde piensa Judit que Sergio irá 

a buscar la tableta de chocolate?” y “¿Por qué piensa eso?”. Para terminar, se 

realizaron las dos últimas preguntas de control: “Realmente, ¿dónde está guardada la 

tableta de chocolate?” y “Al principio de la historia, ¿dónde estaba guardado el 

chocolate?”. 

De nuevo la puntuación máxima de esta tarea era de 3 puntos distribuidos de la 

siguiente forma: 0.5 puntos por la correcta atribución de la creencia falsa de primer 

orden, 0.5 puntos por su correcta justificación, 1 punto por la correcta atribución de la 

creencia falsa de segundo orden y 1 punto por la respuesta apropiada a la pregunta de 

justificación sobre la creencia falsa de segundo orden. 
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e) Engaño 

La tarea de Maxi y el chocolate (Perner et al., 1987) es una modificación 

extendida de la tarea de cambio de localización diseñada por Premack (1990). Esta tarea 

es una de las utilizadas para evaluar no sólo la atribución de creencias falsas, sino 

también para evaluar la capacidad de engañar y ocultar el deseo de un personaje en una 

situación donde otro personaje quiere el mismo objeto (Martín, Gómez-Becerra, 

Chávez-Brown, Greer, 2006). 

Para administrar esta tarea se empleó el procedimiento descrito en García, 

Becerra, Brown y Geer (2006). Además, se emplearon cuatro láminas distintas en 

blanco y negro. No obstante, los armarios que aparecían en las láminas fueron 

coloreados para facilitar su identificación. Un armario era rojo y el otro armario era 

verde. 

Primeramente, se mostró la primera lámina y se explicó que un personaje, 

Daniela, guardó su caja de colores preferida dentro del armario de color rojo. Luego 

Daniela se marchó a la escuela. Después con la ayuda de la segunda lámina se explicó 

que durante la ausencia de Daniela, su madre cambió de lugar la caja de colores y la 

puso en el armario verde. Entonces, se preguntó en qué armario irá a buscar Daniela la 

caja de colores cuando regrese de la escuela y por qué.  

Seguidamente, se introdujo, con la ayuda de la tercera lámina, en la situación el 

hermano de Daniela, Pau, el cual quería pintar con los colores preferidos de Daniela y 

se explica que Pau le preguntó a Daniela dónde estaban sus colores preferidos. En ese 

momento, se indicó a los participantes la intención de Daniela de engañar a Pau, porque 

no le quería dejar los colores, y se les realizaron las siguientes preguntas: “¿Dónde dirá 

Daniela que están guardados los colores?” y “¿Por qué le dirá eso?”. De forma 

similar que en la tarea anterior, después de las preguntas experimentales se realizaron 

dos preguntas de control acera de la ubicación inicial y actual de los colores. 

Cada participante obtuvo 0.5 puntos si contestó de forma apropiada a la primera 

pregunta referente a la creencia falsa de primer orden de Daniela y 0.5 puntos más por 

su justificación adecuada. Además se les otorgó 1 punto más si predijeron  

correctamente la respuesta de Daniela al preguntarles “¿Dónde dirá Daniela que están 
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guardados los colores?" y 0.5 puntos si la justificación de esta pregunta resultó ser 

apropiada. De este modo, la puntuación de esta tarea osciló entre 0 y 3 puntos.  

f) Mentira piadosa 

Las historias extrañas de Happé (1994) son historias que se utilizaron en un 

principio para explorar las habilidades mentalistas de los niños autistas. Concretamente, 

con estas historias se pretende medir la capacidad de atribuir intenciones a los demás a 

través de la comprensión de significados no literales. En esta investigación se optó por 

incluir una situación de mentira piadosa, otra de mentira y una tercera de ironía. En cada 

una de las tres historias se relató una situación social concreta (mediante ilustraciones 

en blanco y negro) en la que el personaje protagonista dijo una expresión que, para 

entenderla, era necesario atribuir intenciones.  

A continuación, se expone la situación de mentira piadosa: “Hoy la tía Amelia ha 

venido a visitar a Pedro. Pedro quiere mucho a su tía pero hoy lleva un nuevo peinado 

que Pedro encuentra muy feo. Pedro cree que su tía está horrorosa con ese peinado y 

que le quedaba mucho mejor el que llevaba antes. Pero cuando la tía Amelia le 

pregunta a Pedro: ¿Qué te parece mi nuevo peinado? Pedro dice: ¡Oh, estás muy 

guapa!”. 

Después de leer esta situación se formularon dos preguntas, una de comprensión y 

otra de justificación: “¿Es verdad lo que ha dicho Pedro?” (pregunta de comprensión 

de la no veracidad) y “¿Por qué Pedro ha dicho eso?” (pregunta de comprensión de la 

intención del hablante). 

Esta tarea se otorgó la puntuación máxima, es decir 3 puntos, si el niño reconocía 

la no veracidad del mensaje y reconocía y explicaba la intención del personaje de forma 

apropiada. En cambio si reconoció la no veracidad y la intención del personaje pero no 

explicó de forma apropiada la intención de éste se otorgaron 2 puntos. En los casos que 

únicamente reconocieron la no veracidad del mensaje pero no identificaron y explicaron 

correctamente la intención se puntuó la tarea con 1 punto. Por último, si no 

reconocieron la no veracidad y tampoco reconocieron y explicaron de forma apropiada 

la intención del personaje de la historia se otorgó 0 puntos. 
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g) Mentira 

En el caso de la mentira también se optó por emplear una situación extraña de 

Happé (1994). En concreto se relató la siguiente situación: “Aparecen dos niños Oriol y 

Martina. Oriol tiene una bolsa llena de caramelos y Martina le pregunta: ¿Me das un 

caramelo? Entonces, Oriol escondiendo la bolsa de caramelos detrás de su espalda le 

responde: “No, es que ya no me quedan caramelos”.  

Como en el caso anterior también se incluyó una pregunta de comprensión de la 

no veracidad del mensaje “¿Es verdad lo que ha dicho Oriol?” y otra de comprensión 

de la intención “¿Por qué Oriol ha dicho eso?”. 

En relación con la puntuación de esta tarea se empleó el mismo procedimiento 

descrito en la tarea anterior. Por esta razón, la puntuación máxima para esta tarea 

también era de 3 puntos. 

h) Ironía 

Con la finalidad de valorar la comprensión de una situación de ironía se planteó el 

siguiente escenario: Un niño está mirando a un grupo de niños que se cuentan cosas y 

se ríen. El niño se acerca y les pregunta: ¿Puedo jugar con vosotros? y uno de los 

niños se gira y le dice: “Sí, claro, cuando las vacas vuelen, jugarás”. 

La evaluación de esta historia también incluyó una pregunta de comprensión (¿Es 

verdad lo que ha dicho el niño?) y otra de comprensión de la intención (¿Por qué el 

niño ha dicho eso?). 

La forma de puntuar esta tarea resultó ser la misma que en los casos de la mentira 

piadosa y de la mentira con lo cual la puntuación podía estar comprendida entre 0 y 3 

puntos. 

i) Meteduras de pata 

Para valorar aspectos más complejo sobre la TM, que evolutivamente aparecen 

más tarde, se optó por incluir una tarea en comprensión de meteduras de pata o faux-
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pas. Estas tareas fueron diseñadas por Baron-Cohen y colaboradores (1999) y 

posteriormente adaptadas por Banjernee (2000) y Banjernee y Henderson (2001). 

En este caso se decidió emplear 3 historias distintas adaptadas de Baron-Cohen y 

colaboradores (1999). Una de las historias empleadas era la siguiente: Hoy María ha 

dedicado toda la tarde a hacer un pastel de manzana para su tío Tomás. Cuando su tío 

llega a casa María le lleva el pastel y le dice “lo he hecho especialmente para ti”. 

Entonces su tío le dijo “Mmmm… tiene una pinta deliciosa. Me encantan los pasteles 

excepto los de manzana”. Las otras dos historias empleadas, además de ésta, se pueden 

consultar en el Anexo 2. 

A continuación se le realizaron las siguientes preguntas experimentales: a) 

“¿Alguien ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho o alguna cosa 

inoportuna?”; b) “¿Quién ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho o alguna 

cosa inoportuna?”; c) “¿Qué es lo que ha dicho X que no debería haber dicho?”; d) “El 

tío quería hacer sentir malamente a María?” e) “¿Cómo se sintió María cuando su tío 

le dijo eso?”. 

Finalmente, se incluyeron 2 preguntas de control para asegurarnos que el niño 

había comprendido la historia “¿De qué era el pastel que hizo María para su tío?” y  

“¿Sabía el tío de María que el pastel era de manzana?”  

La puntuación máxima para esta prueba también fue de 3 puntos, de manera que 

se otorgó 1 punto cuando el participante contestó correctamente las tres primeras 

preguntas experimentales relacionadas con la identificación y detección de la metedura 

de pata (preguntas a, b y c). Además, se les dio 2 puntos más al contestar correctamente 

las dos preguntas referidas a la intención de uno de los personajes y al estado emocional 

subsecuente del otro personaje (d y e).  

j) Comprensión de estados mentales complejos a través de la mirada 

Se empleó la versión infantil del test de los ojos (Baron-Choen et al., 2001) 

traducida al castellano por Pezzuto (disponible en la página web siguiente: 

http://www.autismresearchcentre.com/tests/eyes_test_child.asp), aunque se administró 

únicamente la mitad de las fotografías (14 imágenes) y una fotografía de prueba.  
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Para confeccionar la tarea con la mitad de las fotografías de la tarea original, en 

primer lugar, se seleccionaron los porcentajes de respuestas correctas para cada ítem del 

estudio original con una muestra de participantes de 10 a 12 años (Baron-Cohen et al., 

2001). En segundo lugar, en base a la distribución normal de los porcentajes de las 

respuestas correctas se crearon dos mitades con 14 fotografías cada una. Las fotografías 

se distribuyeron de forma equitativa atendiendo a su nivel de dificultad.  En tercer lugar, 

se escogió una de las mitades y se identificaron los ítems empleados en la versión 

traducida al castellano. 

Se administró esta tarea siguiendo el procedimiento establecido por los autores del 

test (Baron-Cohen et al., 2001). Primeramente se mostró la lámina de muestra y después 

las 14 fotografías. En cada lámina, alrededor de la fotografía, había cuatro palabras 

distintas. El participante después de mirar cada fotografía y leer o escuchar, en el caso 

de los niños de 4 años, las cuatro palabras, debía escoger aquella palabra que mejor 

describía lo que la persona estaba sintiendo o pensando en la imagen. La puntuación de 

esta última tarea estaba comprendida entre 0 y 14 puntos, un punto por cada respuesta 

correcta.  

5.2.2.2. Lenguaje 

En lo que concierne al lenguaje se decidió pasar una batería compuesta por léxico, 

sintaxis, pragmática y completivas. A continuación, se describen con más detalle cada 

una de estas cuatro tareas. 

a) Léxico 

La evaluación del léxico se realizó mediante el Test de Vocabulario en Imágenes 

Peabody (Dunn et al., 2006). Esta prueba comprende 150 ítems ordenados por dificultad 

en láminas, con 4 dibujos cada una, en los que el participante debe indicar cuál de los 

cuatro dibujos posibles se corresponde con la palabra indicada verbalmente por el 

evaluador. 

Este test se administró y puntuó tal y como establece el manual. Posteriormente, 

las puntuaciones directas se transformaron de manera que la puntuación podía oscilar 

entre 0 y 10 puntos. 
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b) Sintaxis 

Para evaluar el componente sintáctico se utilizó la Batería de Lenguaje Objetivo y 

Criterial-Screening Revisado (Puyuelo et al., 2007). En concreto, el componente 

sintáctico de este test requiere que los niños construyan frases (a partir de dibujos 

distintos) que estructuralmente deben ser similares a las que le propone el examinador 

en los ensayos.  

Este test se administró y corrigió según lo establecido en el manual. Como en el 

caso anterior, la puntuación directa se transformó consiguiendo que la puntuación 

máxima alcanzada fuera de 10 puntos. 

c) Pragmática 

Se administró el módulo pragmático también de la Batería de Lenguaje Objetivo y 

Criterial-Screening Revisado (Puyuelo et al., 2007). En este componente se mostraba a 

los niños una ilustración sobre la consulta de un veterinario y debía expresar una 

respuesta ante cada una de las situaciones explicadas con la ayuda del dibujo.  

El componente pragmático también se administró y se corrigió siguiendo las 

indicaciones de los autores del test. Una vez más, las puntuaciones directas se 

transformaron siendo la mínima 0 puntos y la máxima 10 puntos. 

d) Completivas 

Con la finalidad de obtener una medida en comprensión de oraciones completivas 

se administraron 6 historias distintas (ilustradas en blanco y negro), 3 de las cuales 

contenían una oración completiva con el verbo decir y las otras 3 restantes con el verbo 

pensar. Estas historias se escogieron y adaptaron de los trabajos de Lohmann y 

Tomasello (2003) y Hager y Tale-Flusberg (2003)11. En concreto, en las historias con 

una oración completiva de comunicación un personaje decía que estaba realizando una 

determinada acción cuando en realidad estaba haciendo otra, como es el caso del 

ejemplo siguiente: “Juan estaba jugando a coches. Después llega su padre y le 

pregunta: ¿Juan a qué estabas jugando? y Juan contesta: Estaba jugando a pelota. Al 
                                                           
11

 En el Anexo 4 se puede consultar las 6 situaciones empleadas. 
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finalizar la explicación se plantearon 2 preguntas. La primera de ellas preguntaba sobre 

qué había dicho el personaje de la historia que estaba haciendo y la segunda sobre qué 

estaba haciendo realmente.  

En el caso de las oraciones completivas con el verbo pensar se les explicó que un 

personaje tenía una creencia falsa sobre un aspecto de la realidad y a continuación se les 

realizaron dos preguntas. En la primera los participantes debían de predecir la conducta 

del personaje en función de su creencia falsa. La segunda pregunta evaluaba la 

comprensión, por parte de los participantes, de la creencia falsa del protagonista de la 

historia. Un modelo de historia es el siguiente: La profesora cree que los niños están 

jugando en el patio pero en realidad los niños ya han entrado en clase. ¿A dónde irá a 

buscar la profesora los niños: en el patio o en la clase? y ¿dónde se pensaba que 

estaban los niños: en el patio o en la clase? 

Para cada respuesta correcta se otorgó 1 punto y, por tanto, cada historia tenía una 

puntuación máxima de 2 puntos. De esta forma, la puntuación máxima en esta tarea era 

de 12 puntos. Sin embargo, como en las tareas anteriores la puntuación directa fue 

transformada y la puntuación estaba comprendida entre 0 y 10 puntos. 

5.2.2.3. Funciones ejecutivas 

Para la evaluación de las funciones ejecutivas se consideró oportuno incluir una 

tarea de memoria de trabajo, una medida de inhibición, una prueba de planificación y 

una tarea de flexibilidad cognitiva. 

a) Memoria de trabajo 

Siguiendo a Grondon y Olson (1988), se decidió administrar una tarea de 

repetición de dígitos en orden inverso. Por este motivo se administró la subescala de 

memoria de dígitos a la inversa extraída de la escala de inteligencia de Wechsler para 

niños revisada (WISC-R, 1994). Se administró esta tarea según el manual del test. En 

primer lugar se explicó a los niños el objetivo de la tarea y se aplicaron los dos ítems de 

prueba. En cada ítem de prueba los niños habían de repetir los dos dígitos pero en el 

orden inverso. Después, se aplicaron de forma consecutiva los ítems siguientes. Cada 

ítem contenía 2 intentos y los ítems eran de complejidad creciente (reflejada en el 
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aumento de nombre de números a recordar). La prueba se daba por finalizada al obtener 

respuestas equivocadas en los 2 intentos del mismo ítem o bien al terminar todos los 

ítems.  

En total se puntuaron, de acuerdo con el manual, 8 ítems. Dado que cada ítem 

contenía 2 intentos puntuables, la puntuación máxima de esta tarea era de 16 puntos.  

b) Inhibición 

La tarea escogida en este estudio para evaluar el componente inhibitorio es la 

llamada tarea de día-noche propuesta por Gerstadt y colaboradores (1994). La tarea de 

día-noche es una versión de la tarea Stroop (1935) pero adaptada para niños. 

Primeramente se mostró una luna y un sol, por separado, y se les preguntó a los 

participantes qué era cada una de las imágenes. A continuación, se les explicó en qué 

consistía la tarea y se aplicaron los dos ítems de prueba para cerciorarnos de que el 

objetivo se había entendido. Los participantes debían decir día cuando vieran una luna 

blanca sobre un fondo negro y decir noche cuando vieran un sol amarillo sobre un fondo 

blanco. En esta fase cualquier respuesta equivocada fue corregida y se recordó al 

participante la norma que debía seguir. En caso de cometer algún error en esta fase de 

preparación, después de reportar la retroalimentación adecuada, se aplicaron 2 ítems 

más de prueba.  

Después de la fase de preparación se aplicaron 16 ítems presentados siguiendo el 

siguiente patrón: ABBABAABBABAABAB (Simon y Riggs, 2005). A diferencia de 

Simon y Riggs (2005), durante la fase del test, en ningún caso, las repuestas de los 

participantes fueron comentadas o corregidas.  

La tarea se administró con el programa informático Superlab Pro versión 2.0 de 

modo que se controló el tiempo de exposición para cada imagen (máximo 8 segundos) y 

el tiempo entre ítems (2 segundos) siguiendo las mismos tiempos que Simon y Riggs, 

2005). Por otra parte, se empleó dicho programa informático para obtener recogido de 

forma sistemática el tiempo de reacción, así como también el nombre de ítems 

equivocados.  
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Entre ítems, durante la pausa establecida, aparecía en la pantalla el dibujo de un 

reloj de arena. Además, este reloj de arena también se incluyó como primera imagen, 

previa a la aparición del primer ítem de la prueba, para centrar la atención del 

participante en la parte central de la pantalla.  

Para cada respuesta correcta se otorgó 1 punto, de manera que la puntuación total 

para esta prueba oscilaba entre 0 y 16 puntos.  

c) Planificación 

Como medida de planificación se aplicó el subtest de laberintos también extraído 

de la escala de inteligencia de Wechsler para niños (WISC-III, 1994). La tarea se aplicó 

de acuerdo con el manual. En concreto esta tarea estaba formada por distintos laberintos 

de dificultad creciente y los niños debían trazar una línea desde el inicio del laberinto 

hasta la salida en un tiempo concreto, sin levantar el lápiz, sin cruzar paredes y sin 

entrar en callejones sin salidas.  

La forma de puntuar también se prosiguió de acuerdo con lo establecido en el 

manual. Una vez obtenida la puntuación se decidió transformar dicha puntuación de 

manera que la puntuación máxima fuera de 16 puntos.  

d) Flexibilidad cognitiva 

Se midió esta función ejecutiva a partir de la administración del test de 

clasificación de tarjetas de Wisconsin en su versión española (1997). Se escogió este 

test ya que es un test normativizado en castellano que permite evaluar la flexibilidad 

cognitiva en distintas edades (Soprano, 2003; Tirapu-Ustárroz et al., 2005). 

La tarea consiste en descubrir una regla o criterio de clasificación subyacente a 

través del emparejamiento de una serie de tarjetas en función de tres categorías básicas: 

forma, color y número. Se considera que es una medida de flexibilidad cognitiva porque 

el participante debe adaptar su respuesta a los cambios en el criterio de clasificación que 

se da cada vez que el participante clasifica correctamente 10 respuestas consecutivas. El 

procedimiento consistió en colocar frente al participante las 4 cartas distintas (1 

triángulo rojo, 2 estrellas verdes, 3 cruces amarillas y 4 círculos azules). A 
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continuación, se explicó al participante que debe emparejar cada una de las tarjetas 

incluidas en el mazo con una de las 4 expuestas en la mesa. De acuerdo con las normas 

del test, el examinador no ofreció aclaraciones adicionales sobre el criterio de 

emparejamiento y únicamente se limitó a decir correcto o incorrecto después de cada 

intento de clasificación. De este modo, el participante debía descubrir por sí mismo el 

criterio de clasificación, que según el test, siguió el siguiente orden: color, forma, 

número, color, forma, número. El criterio de emparejamiento cambió cuando el 

participante obtuvo 10 respuestas consecutivas correctas, y así sucesivamente hasta 

alcanzar los 6 criterios de clasificación o hasta agotar las 128 cartas.  

Se escogió el número de errores perseverantes como medida de flexibilidad 

cognitiva ya que diversos estudios coinciden con la aseveración de que a mayor 

números de errores perseverantes, menor flexibilidad cognitiva (Capdevila et al., 2005; 

Máximo, Simonini y Delgado, 2004). 

Una vez obtenido el nombre de errores perseverantes de todos los participantes, 

de acuerdo con el manual de corrección, éstos fueron transformados a centiles. 

Finalmente, los centiles se transformaron de forma que la puntuación máxima fuera de 

16 puntos.  

5.2.2.3. Coeficiente Intelectual no verbal 

Se valoró el rendimiento en inteligencia no verbal mediante la administración de 

las matrices progresivas de Raven, Court y Raven (1996) con baremos españoles. Se 

trata de un test en el que no se requiriere de lenguaje expresivo ni comprensivo. Este 

test consiste en presentar un dibujo con un patrón concreto y el participante debe indicar 

cuál de las opciones propuestas completa el dibujo. 

Este test permite administrar distintas escalas en función de la edad. Para los niños 

de 4 años se administró la escala de color y la escala general se aplicó al resto de 

edades. Tanto la administración como la puntuación, se realizaron siguiendo lo 

establecido en el manual del test. Por último, la puntuación directa obtenida se 

transformó, siguiendo los baremos españoles, a centiles. 
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5.2.3. Agrupación de tareas 

Para simplificar los datos recogidos en relación con la comprensión de la mente y 

facilitar los análisis acerca de su relación con el lenguaje y las funciones ejecutivas se 

decidió agrupar las diez tareas en distintos niveles de comprensión de dificultad 

progresiva. Esta agrupación se realizó teniendo en cuenta la literatura previa. 

En concreto se identificaron 4 niveles distintos (ver Cuadro 5.3). La primera 

agrupación, denominada como TM de primer orden (en adelante, TM1) estaba 

compuesta por las tareas siguientes: creencia falsa de primer orden, creencias basadas 

en deseos y emociones y apariencia-realidad emocional. Según la literatura previa y los 

resultados anteriores, a partir de los 4 años éstas son las comprensiones que se 

adquieren antes en el desarrollo de la TM.  

El segundo grupo, identificado bajo el nombre de teoría de la mente de segundo 

orden (TM2 en formato abreviado) agrupó la falsa creencia de segundo orden y la tarea 

de engaño. En relación con estas comprensiones, Nuñez y Rivière (1994) y Sotillo y 

Rivière (2001) indicaron que el engaño implica la comprensión de la creencia falsa de 

segundo orden.  

Por lo que respecta al tercer grupo (TM3) denominado como TM avanzada, agrupó 

la comprensión de las intenciones, es decir, la comprensión de la mentira piadosa, de la 

mentira y de la ironía. Como se ha sugerido anteriormente, este tipo de comprensión se 

da en el desarrollo de forma más tardía. Consecuentemente, se consideró oportuno tener 

en cuenta el desempeño en estas tres tareas bajo el tercer nivel.  

El cuarto y último nivel, identificado como la TM de orden superior (de ahora en 

adelante, TM4) agrupa las comprensiones acerca de la mente que según los estudios 

implican una mayor complejidad; la comprensión de meteduras de pata y la de los 

estados mentales complejos a través de la mirada. 
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Cuadro 5.3. Resumen de la agrupación de las tareas 

Niveles Tareas de TM 

TM 1 
Creencia falsa de primer orden 
Emociones basadas en deseos y creencias 
Apariencia-realidad emocional 

TM 2
 Falsa creencia de segundo orden 

Engaño 

TM 3
 

Mentira piadosa 
Mentira 
Ironía 

TM 4 
Meteduras de pata 
Test de los ojos 

 

5.2.4. Fiabilidad interjueces 

Con el fin de obtener una medida de acuerdo entre jueces, en aquellos casos que 

resultó ser necesario, el 16.6 % (5 participantes de cada grupo de edad) de las respuestas 

de cada grupo de edad fueron sometidas a una valoración externa. Los coeficientes 

Kappa de Cohen (1960) obtenidos indicaron una buena concordancia entre jueces12: k= 

1 para la creencia falsa de primer orden, k= 1 en el caso de emociones ligadas a deseos 

y creencias, k= 1para apariencia versus realidad emocional, k= 1 en la creencia falsa de 

segundo orden, k= 1 para engaño, k= .84 en el caso de la mentira piadosa, k= .86 en la 

tarea de la mentira y k= .93 para ironía.  

5.2.5. Análisis estadísticos 

Se emplearon métodos descriptivos para la descripción de las características 

principales de la muestra, utilizando porcentajes, medias y desviaciones estándares. Para 

determinar la presencia o no de diferencias estadísticamente significativas en el 

rendimiento de las pruebas cognitivas se utilizó el análisis de la varianza (ANOVA) con 

contrastes posteriores. Las correlaciones bivariadas de Pearson y las correlaciones 

parciales fueron empleadas para examinar la relación entre la TM y el lenguaje, por un 

lado, y la TM y las funciones ejecutivas por otro lado. Con el fin de estudiar el papel de 

                                                           
12 Valoración del índice de Kappa según Altman (1991): 
k  <.20 indica una pobre concordancia 
.21 >k < .4 indica una débil concordancia 
.41> k < .6 indica una moderada concordancia 
.61> k < .8 indica una buena concordancia 
.81> k < 1 indica una muy buena concordancia 
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las habilidades lingüísticas y de las funciones ejecutivas en la comprensión de la mente 

se utilizaron regresiones lineales múltiples con el método paso a paso (stepwise, en 

inglés). Tanto las habilidades lingüísticas como las funciones executivas fueron 

contempladas, por separado, como variables explicativas mientras que la TM total, así 

como el rendimiento de la TM1, TM2, TM3 yTM4 fueron considerados como variables 

respuesta. En aquellos casos que la constante no resultó ser estadísticamente 

significativa para el modelo ésta fue eliminada. Los análisis comentados hasta el 

momento se realizaron con paquete estadístico SPSS versión 17.0. 

Por otro lado, el Servei Técnic de Recerca de la Universitat de Girona (STR) 

realizó un análisis de los compontes principales empleando el paquete estadístico Spad 

versión 5. En este análisis se incluyeron las siguientes variables: a) TM: TM1 (falsa 

creencia de primer orden, emociones basadas en creencias y deseos y apariencia versus 

realidad), TM2 (falsa creencia de segundo orden y engaño), TM3 (mentira piadosa, 

mentira y ironía) y TM4 (meteduras de pata y test de los ojos); b) lenguaje: léxico, 

sintaxis, completivas y pragmática y c) funciones ejecutivas: inhibición, memoria 

operativa, planificación y flexibilidad cognitiva. Además, se llevó a cabo una 

clasificación jerárquica para determinar el nombre de grupos de participantes a tener en 

cuenta, de manera que dentro de cada grupo exista poca variabilidad, pero entre grupos 

mucha variabilidad. 
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CAPÍTULO 6CAPÍTULO 6CAPÍTULO 6CAPÍTULO 6    

    

RESULTADOSRESULTADOSRESULTADOSRESULTADOS    

El capítulo de resultados consta de cinco bloques. En el primer bloque, 

presentaremos los resultados descriptivos generales de las variables principales de este 

trabajo: TM, lenguaje y funciones ejecutivas. En el segundo bloque, mostraremos los 

resultados relacionados con el perfil evolutivo en la comprensión de la mente de la 

muestra estudiada. En el tercer bloque de resultados, pretenderemos abordar el segundo 

objetivo de la presente investigación, es decir determinar qué habilidades, si las 

lingüísticas o las ejecutivas, ejercen una mayor influencia en la TM. En el cuarto, 

analizaremos con detalle el papel de cada componente lingüístico en la TM, mientras 

que en el quinto, y último bloque, comentaremos la contribución de los distintos 

componentes de las funciones ejecutivas sobre el rendimiento de la comprensión de la 

mente. A continuación, iniciaremos este capítulo con los resultados descriptivos 

generales.  

6.1. Resultados descriptivos generales 

En este primer bloque de resultados aportaremos los datos principales obtenidos 

en cada uno de los tres dominios cognitivos: TM, lenguaje y funciones ejecutivas. 

Primeramente, presentaremos los datos relativos a las puntuaciones obtenidas en cada 

una de las tareas de TM. Asimismo, en el segundo apartado, comentaremos los datos 

relativos según los cuatro niveles en comprensión de la mente obtenidos a partir de la 

agrupación de tareas comentada en el procedimiento. En el tercer apartado de este 

primer bloque, describiremos los datos descriptivos obtenidos en relación con las 

habilidades lingüísticas. Finalmente, para cerrar este primer bloque, recogeremos los 

datos relativos a las facultades ejecutivas. 
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6.1.1. Teoría de la mente 

En este apartado, en primer lugar, presentaremos los datos relativos a las 

comparaciones entre grupos para las cuales informamos de las medias y desviaciones 

típicas de las tareas de TM en función de los distintos grupos de edad. Además, 

proporcionaremos los valores de F y, de igual modo, realizaremos las comparaciones 

post hoc pertinentes. 

En la Tabla 6.1 se pueden apreciar, en la parte derecha, las medias y desviaciones 

típicas obtenidas en cada una de las tareas según la edad. Por otro lado, en la parte 

izquierda de esta misma tabla se puede consultar en qué casos se hallaron diferencias 

estadísticamente significativas (o una tendencia hacia la significación) tras aplicar el 

estadístico T2 de Tamhane. Dado que las variancias de las puntuaciones obtenidas en 

cada una de las tareas de TM no eran homogéneas, es decir, no cumplieron la condición 

de homoscedasticidad, hemos utilizado el estadístico T2 de Tamhane para realizar los 

contrastes a posteriori13. 

Por otro lado, en la Tabla 6.2 se detallan los porcentajes de acierto de cada tarea 

atendiendo al grupo de edad, así como en paréntesis el nombre de participantes que 

superaron la tarea. 

 

 

 

 

 

 

 
                                                           
13

 Este estadístico fue empleado en todos aquellos casos en los que no se cumplió la condición de 
homoscedasticidad. 
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Tabla 6.1. Puntuaciones en la TM según el grupo de edad 

Tareaa 4 añosb 6 añosb 8 añosb 10 añosb 12 añosb Contrates  
post hocc 

CF1 2.37 (.99) 2.67 (.92) 3 (.0) 3 (.0) 3 (.0) 4a<8a/10a/12a* 

ECD 
2.05 (.95) 2.67 (.65) 3 (.0) 3 (.0) 3 (.0) 4a<6a/8a/10a/12a* 

ARE  
1.15 (.6) 2.38 (.7) 2.92 (.32) 2.95 (.27) 2.98 (.09) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

CF2
 1.32 (.79) 1.83 (.91) 2.57 (.82) 2.8 (.41) 2.87 (.35) 

4a<8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

E 0.6 (.56) 1.9 (.84) 2.73 (.45) 2.77 (.43) 2.8 (.41) 
4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

MP  
1.17 (.87) 1.57 (.86) 2.23 (.57) 2.67 (.48) 2.7 (.47) 

4a<8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 

M 1.47 (.9) 2.3 (1.02) 2.73 (.45) 2.8 (.55) 2.93 (.37) 
4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<12a* 

I 1.07 (.87) 1.73 (1.28) 2.57 (.73) 2.63 (.72) 2.87 (.51) 
4a<8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

Mpt .07 (.37) .53 (1.04) 1.33 (1.09) 2.2 (.66) 2.77 (.43) 

4a<8a/10a/12a* 
6a<8a+/10a/12a* 

8a<10a/12a* 

10a<12a* 

TO 
.66 (.33) 1.09 (.5) 1.54 (.22) 1.76 (.27) 2.03 (.24) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

8a<10a/12a* 
10a<12a* 

a CF1: Falsa creencia primer orden; EDC: Emociones basadas en creencias y deseos;  ARE: Apariencia-
realidad emocional; CF2: Falsa creencia segundo orden; E: Engaño; MP: Mentira piadosa; M: Mentira; 
I: Ironía; Mpt: Meteduras de pata; TO: Test de los ojos; bMedia y desviación estándar en paréntesis; 
c*p<.05; +  tendencia hacia la significación entre .05 y .075 
 

Tabla 6.2. Porcentaje de respuestas correctas (y número de participantes) según la edad 
Tarea 4 años 6 años 8 años 10 años 12 años 
CF1 70% (21) 86.7 % (26) 100 % (30) 100 % (30) 100 % (30) 
ECD 

43.3% (13) 76.7 % (23) 100 % (30) 100 % (30) 100 % (30) 
ARE  

0 % (0) 50 % (15) 93.3 % (28) 96.7 % (29) 96.7 % (29) 
CF2

 6.7% % (2) 26.7 % (8) 76.7 % (23) 80 % (24) 86.7 % (26) 
E 0 % (0) 26.7 % (8) 73.3 % (22) 76.7 % (23) 80 % (24) 
MP  

6.7% % (2) 13.3 % (4) 30 % (9) 66.7 % (20) 70 % (21) 
M 23.3 % (7) 63.3 % (19) 73.3 % (22) 86.7 % (26) 96.7 % (29) 
I 13.3 % (4) 46.7 % (14) 70 % (21) 76.7 % (23) 93.3 % (28) 
Mpt 3.3 % (1) 10 % (3) 16.7 (5) 33.3 % (10) 76.7 % (23) 
TO 

0 % (0) 0 % (0) 0 % (0) 0 % (0) 0 (0%) 
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Para facilitar la lectura de los resultados, en el Gráfico 6.1 se pueden visualizar 

las medias alcanzadas en cada una de las tareas, que a continuación vamos a comentar, 

según el grupo de edad. 

 

Gráfico 6.1. Puntuaciones en la TM según el grupo de edad 

6.1.1.1. Falsa creencia de primer orden 

En relación con la tarea de creencia falsa de primer orden se apreció cómo la 

puntuación aumentó entre los 4 y 6 años, así como también entre los 6 y 8 años. A partir 

de los 8 años, los participantes obtuvieron la puntuación máxima en esta tarea indicando 

que se alcanzó el efecto techo. También se pudo observar que a los 4 años la puntuación 

media en esta tarea (2.37) resultó ser bastante más alta en comparación con las demás 

tareas. De hecho, el 70 % de la muestra obtuvo la puntuación máxima. Este dato parece 

indicar que la tarea con menor dificultad para los más pequeños podría ser la 

comprensión de la creencia falsa. A los 6 años el porcentaje de acierto ascendió hasta el 

86.7 % y a los 8 se alcanzó el 100 % de respuestas correctas (efecto techo). Además, los 

resultados indicaron que a partir de los 8 años esta puntuación se mantuvo y no se 

detectaron retrocesos en la puntuación en edades posteriores (a los 10 y 12 años).  

Para determinar si la diferencia hallada entre las medias era significativa en 

función de la edad se realizó una ANOVA . Las diferencias encontradas entre grupos 
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resultaron ser significativas (F(4,145)= 6.597, p< .001). En concreto, el aumento de 

puntuación era significativo únicamente entre los 4 y los 8 años, entre los 4 y los 10 

años y entre los 4 y 12 años (T2, p= .016).  

6.1.1.2. Emociones ligadas a creencias y deseos 

Respecto a la segunda tarea, emociones ligadas a creencias y deseos, se detectó un 

patrón similar al de la tarea anterior, de manera que la puntuación incrementó de forma 

significativa entre los 4 y 6 años, pero también entre los 6 y 8 años, alcanzándose la 

puntuación máxima a los 8 años (F(4,145)= 19.407, p< .001). Según los contrastes a 

posteriori, se obtuvieron diferencias significativas entre los 4 años y los 6 años 

(T2, p= .048). Asimismo, las puntuaciones obtenidas a los 8, 10 y 12 años fueron 

significativamente superiores a las obtenidas a los 4 años (T2, p< .001).  

Si tenemos en cuenta los porcentajes de acierto, a los 4 años el 43.3 % de los 

niños y niñas realizaron correctamente esta tarea. En el grupo de 6 años el porcentaje 

obtenido fue de un 76.7 % y en el de 8 años 100 %. Del mismo modo que en el caso 

anterior, en los grupos de edad sucesivos no se halló un descenso de la puntuación. 

6.1.1.3. Apariencia versus realidad emocional 

Si observamos las puntuaciones obtenidas en la tarea de apariencia vs. realidad 

emocional apreciamos un incremento progresivo de la puntuación entre los 4 y 8 años, 

de manera que a los 4 años la puntuación media obtenida era de 1.15 puntos y a los 6 

años la media alcanzada era de 2.38 puntos. Entre los 8 y 12 años, también se detectó 

una mejora en el rendimiento aunque éste resultó ser leve. De hecho en la Tabla 6.1 se 

observa cómo a los 8 años la puntuación media era cercana a la máxima (2.92) y a los 

12 esta puntuación prácticamente alcanzó el efecto techo (2.98).  

Un primer análisis reveló que el aumento de puntuación resultó ser 

estadísticamente significativo (F(4,145)= 87.469, p< .001). Una comparación más 

detallada indicó que, por un lado, los niños de 6 años alcanzaron puntuaciones 

significativamente superiores a las de los 4 años (T2, p< .001) y que, por otro lado, los 

grupos de 8, 10 y 12 años obtuvieron un mejor rendimiento respecto a los de los 4 años 
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(4 vs. 8, 10 y 12 estadístico T2, p< .001 en todos los casos) y también frente a los 6 años 

(6 vs. 8: T2, p= .005; 6 vs. 10: T2, p= .002; 6 vs. 12: T2, p= .001).  

Según los porcentajes, ninguno de los niños y niñas realizaron por completo de 

forma correcta de esta tarea mientras que a los 6 años la mitad de la muestra (50 %) 

contestó correctamente las preguntas. Un porcentaje muy alto, el 93.3 %, de niños del 

grupo de 8 años realizaron correctamente la tarea de apariencia vs. realidad emocional. 

Finalmente a los 10 y 12 años, todos los participantes alcanzaron la puntuación máxima.  

6.1.1.4. Falsa creencia de segundo orden 

Cuando consideramos las puntuaciones obtenidas en la tarea de creencia falsa de 

segundo orden, en la Tabla 6.1 observamos que, en este caso, también se detectó que a 

mayor edad se alcanzó una mejor puntuación media (F(4,145)= 28.324, p< .001). La 

diferencia entre medias era estadísticamente importante entre los 4 y los demás grupos 

de edad (T2, p< .001), excepto en el caso del grupo de 6 años (T2, p= .206). El grupo de 

6 años también obtuvo peor puntuación que los grupos de mayor edad (6 vs. 8: T2, 

p= .018 y 6 vs. 10 y 12: T2, p< .001). En las demás comparaciones intergrupales, no se 

observaron diferencias estadísticamente significativas. 

En relación con los porcentajes, el patrón de resultados mostró un incremento 

progresivo. El grupo de 4 años obtuvo un 6.7 %. A los 6 años este porcentaje ascendió 

hasta obtener el 26.7 %. Más adelante, a los 8 años, el 76.7 % de la muestra alcanzó la 

puntuación máxima. Y a los 10 y 12 años obtuvieron el 80 % y el 86.7 %, 

respectivamente. Como se puede contemplar en la Tabla 6.2, en esta tarea no se alcanzó 

el efecto techo.   

6.1.1.5. Engaño 

En el caso de la tarea de engaño, los resultados obtenidos mostraron una 

evolución similar al patrón de resultados de la tarea de creencia falsa de segundo orden, 

es decir, a mayor edad mejor puntuación (F(4,145)= 85.411, p< .001). Los contrastes post 

hoc indicaron que las diferencias de medias entre los 4 y los demás grupos de edad eran 

significativas (T2, p< .001), pero también resultó ser estadísticamente significativa entre 

los 6 años y los grupos de mayor edad (T2, p< .001). Entre los 8 y 12 años, el 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

 

~ 225 ~ 

 

incremento leve de la puntuación no indicó diferencias estadísticamente significativas. 

Por lo que respecta a los porcentajes, en ninguno de los casos de obtuvo la puntuación 

máxima.  

6.1.1.6. Mentira piadosa 

En relación con la comprensión de la mentira piadosa, podemos observar cómo la 

puntuación media se ve incrementada a medida que la edad del grupo es mayor 

(F(4,145)= 30.526, p< .001). El aumento de la puntuación era relevante al realizar la 

comparación entre los 4 y los 8, 10 y 12 años (T2, p< .001) y también entre los 6 y los 

grupos de mayor edad (6 vs. 8: T2, p= .009; 6 vs. 10: T2, p< .001; 6 vs. 12: T2, p< .001). 

Al comparar el desempeño de los participantes de 8 años con los demás participantes de 

10 y 12 años, por separado, el estadístico T2 de Tamhane mostró que las diferencias de 

puntuación resultaron ser estadísticamente significativa en ambas comparaciones 

(8 vs. 10: T2, p= .023; 8 vs. 12: T2, p= .01).  

Al analizar los porcentajes de esta tarea, se apreció que el incremento de 

porcentajes resultó ser progresivo pero moderado y tampoco ninguno de los grupos de 

edad alcanzó la puntuación máxima.  

6.1.1.7. Mentira 

Según los datos obtenidos en el caso de la comprensión de la mentira, de nuevo 

observamos que existen diferencias significativas entre los grupos de edad 

(F(4,145)= 21.446, p< .001). Un análisis más detallado detectó diferencias significativas 

entre los 4 y 6 años (T2, p= .014), así como también entre los 4 y los demás grupos de 

edad (T2, p< .001). La diferencia de puntuaciones también resultó ser significativa entre 

los 6 y 12 años (T2, p= .028). A pesar de detectarse un incremento de la puntuación 

después de los 6 años, éste no era importante o no era significativamente distinto hasta 

los 12 años.  

Al considerar los porcentajes, apreciamos que el porcentaje de respuestas 

correctas se incrementó progresivamente y a los 12 años prácticamente todos los niños 

adquirieron por completo la comprensión de este tipo de mentiras. 
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6.1.1.8. Ironía 

Como se puede apreciar, la comprensión de la ironía también mejora con la edad y 

esta mejora se refleja en el incremento de la puntuación media (F(4,145)= 22.910, 

p< .001). A los 4 años los datos apuntaron una puntuación media de 1.07 y a los 6 de 

1.73 puntos. El contraste de puntuaciones medias a post hoc indicó que esta diferencia 

no resultó ser significativa. Entre los 6 y 8 años, de nuevo se observa una mejora en 

relación con la comprensión de la ironía. En concreto, la media alcanzada a los 8 años 

era de 2.57 puntos. Además, se halló que esta diferencia era significativa (T2, p= .033) 

como también lo fue al comparar las medias de los 4 años con las de los demás grupos 

(T2, p< .001). Además, los contrates post hoc indicaron que esta diferencia era 

significativa en los siguientes casos: a) 6 vs. 8: T2, p= .033; b) 6 vs. 10: T2, p= .016 y 

c) 6 vs. 12: T2, p= .001. 

Con respecto a los porcentajes de respuestas correctas, como en el caso anterior, 

prácticamente todos los niños y niñas de 12 años ya eran capaces de comprender 

correctamente la ironía implicada en la historia administrada.  

6.1.1.9. Meteduras de pata 

En relación con la comprensión de las meteduras de pata, el patrón de datos 

también reflejó un incremento en la puntuación media (F(4,145)= 62.155, p< .001). Se 

detectaron diferencias significativas entre niños de 4 años y los demás grupos, excepto 

en el caso del grupo de los 6 años (T2, p< .001). Al comparar el grupo de los 6 años con 

los grupos de 10 y 12 años, también se obtuvieron diferencias importantes en la 

puntuación media (6 vs. 10: T2, p< .001; 6 vs. 12: T2, p< .001). Además se observó que 

el incremento en TM entre los 6 y 8 años tendió hacia la significación (T2, p= .051). Los 

niños del grupo de 8 años alcanzaron un rendimiento significativamente inferior la 

obtenido a los 10 años (T2, p= .005) y a los 12 años (T2, p< .001). Los cambios más 

importantes o el mayor aumento de puntuación entre edades se observó entre los 6 y 8 

años, por un lado, y entre los 8 y 10 años, por otro. La diferencia de medias entre estas 

edades indicadas fue de 0.8 y 0.87 puntos, respectivamente. Por último, el grupo de 12 

años mostró un mejor desempeño que el de los 10 años (T2, p= .003).  
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Al analizar el porcentaje de éxito de esta tarea sólo 1 participante de 4 años 

(3.3 %) comprendió de forma correcta las tres historias empleadas. En cambio, a los 6 

años el porcentaje alcanzó el 10 % (3 participantes). El porcentaje de respuestas 

correctas se incrementó en los grupos posteriores y a los 12 años el 76.7 % de los 

participantes alcanzaron la puntuación máxima en esta tarea.  

6.1.1.10. Comprensión de estados mentales complejos a través de la mirada 

Del mismo modo que en las tareas anteriores, el desempeño en el test de los ojos 

también mejoró con la edad (F(4,145)= 83.537, p< .001). Al realizar las comparaciones 

múltiples posteriores se obtuvieron los resultados siguientes: un aumento significativo 

entre los 4 y 6 años (T2, p= .002) y también entre los 4 y los grupos de 8, 10 y 12 

(T2, p< .001); un incremento considerable en la puntuación entre los 6 y 8 años 

(T2, p= .001), así como también entre los 6 y 10 y 12 años (T2, p< .001). La diferencia 

de media entre los 8 y los demás grupos resultó ser significativa al compararla con la de 

los 10 años (T2, p= .009) y con la de los 12 años (T2, p< .001). Además, el grupo de 12 

años puntuó significativamente superior al de los 10 años (T2, p= .002). 

En ninguno de los grupos de edad se alcanzó el efecto techo. A pesar de ello, cabe 

añadir que a los 12 años los niños y niñas ya demostraron un buen desempeño en este 

tipo de tarea, de manera que la puntuación máxima alcanzada era de 2.79 puntos. Sin 

embargo, ninguno de los participantes identificó correctamente el estado mental de 

todas las fotografías.  

Hasta aquí hemos comentado los resultados descriptivos generales de cada una de 

las tareas de tipo mentalista administradas. A continuación, expondremos los resultados 

descriptivos de las tareas de lenguaje.  

6.1.2. Lenguaje  

En esta sección presentaremos los resultados obtenidos en las tareas empleadas 

para evaluar el lenguaje. Además, incluiremos la puntuación global en lenguaje 

obtenida para cada grupo de edad. Para calcular esta puntuación se otorgó el mismo 

peso a cada tarea. De esta forma, la puntuación máxima era de 40 puntos.  
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De forma similar al apartado anterior, los resultados se muestran en la Tabla 6.3, 

en la cual se pueden observar tanto las puntuaciones medias como las desviaciones 

típicas. Asimismo, se pueden apreciar las comparaciones de medias realizadas según 

una ANOVA  con contrastes a post hoc según la corrección T2 de Tamhane.  

Tabla 6.3. Puntuaciones en el lenguaje según el grupo de edad 

Componente 4 añosa 6 añosa 8 añosa 10 añosa 12 añosa Contrates  
post hocb 

Léxico 2.07 (.65) 3.53 (.72) 4.77 (.87) 6.21 (.72) 6.98 (.49) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 
10a<12a* 

Sintaxis 
0.67 (.46) 1.42 (1.06) 2.92 (.86) 4.35 (1.2) 5.21 (.85) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 
10a<12a* 

Pragmática 
1.19 (.85) 3.33 (2.2) 5.01 (.91) 6.16 (1.2) 6.93 (.91) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 
10<12+ 

Completivas 7.36 (1.76) 7.75 (2.43) 9.53 (.84) 9.97 (.15) 10 (.0) 
4a<8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a+/12a* 

PT lenguaje 11.29 (2.8) 16.04 (5.5) 22.23 (2.21) 26.7 (2.39) 29.12 (1.45) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 
10a<12a* 

a Media y desviación estándar en paréntesis; b *p<.05; +  tendencia hacia la significación entre .05  y .075 
 

En cuanto a las puntuaciones en lenguaje podemos destacar que, a mayor edad se 

obtuvieron mejores puntuaciones (ver Tabla 6.3). Un primer análisis estadístico 

realizado con una ANOVA  indicó que, a modo general, las diferencias de puntuación 

halladas entre los 5 grupos para cada uno de los componentes del lenguaje eran 

estadísticamente significativas (Léxico: F(4,145)= 240.997, p< .001; 

Sintaxis: F(4,145)= 129.477, p< .001; Pragmática: F(4,145)= 91.854, p< .001; 

Completivas: F(4,145)= 24.677, p< .001). Atendiendo a la puntuación total en lenguaje 

también se detectaron, en este primer análisis, diferencias significativas 

(F(4,145)= 161.227, p< .001).  

Además, es importante destacar que se hallaron diferencias significativas entre los 

grupos de edad, como veremos a continuación, en las tareas de léxico, sintaxis y 

pragmática puesto que se emplearon tests estandarizados. Como era de esperar, el 
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resultados de estas pruebas normativizadas permitieron observar un incremento 

significativo en la puntuación en función de la edad. 

6.1.2.1. Léxico 

Ahondando en los datos obtenidos en la prueba del léxico (Tabla 6.3), se apreció 

un incremento progresivo de la puntuación media. Los contrastes posteriores realizados 

con el estadístico de T2 de Tamhane indicaron que las diferencias de medias entre 

grupos resultaron ser estadísticamente significativas en todas las comparaciones 

(T2, p< .001, en todos los casos). Además, en ninguno de los grupos se alcanzó el efecto 

techo en esta tarea. 

6.1.2.2. Sintaxis 

En relación con las puntuaciones medias del componente sintáctico se apreció que 

éstas incrementan según la edad. El análisis entre grupos también reveló diferencias 

significativas en todos los contrastes realizados. De este modo, los niños de 4 años 

obtuvieron puntuaciones más bajas en comparación con los de 6 años (T2, p= .009) y 

también puntuaciones más bajas en comparación con los demás grupos (T2, p= .000). 

Los niños de 8, 10 y 12 años obtuvieron puntuaciones más elevadas que los niños de 6 

años (T2, p< .001). Los niños de 8 años obtuvieron una media significativamente 

inferior que los niños de mayor edad (T2, p< .001). Y por último, el grupo de 12 años 

puntuó significativamente superior que el grupo de 10 años (T2, p= .023). Por otro lado, 

en este caso cabe matizar que del mismo modo que en caso del léxico, tampoco se 

observó un efecto techo.  

6.1.2.3. Pragmática 

En la Tabla 6.3 se recogen las medias del componente pragmático según el grupo 

de edad. Los contrastes a posteriori revelaron que las diferencias de medias halladas 

entre los 4 años y las demás edades eran significativamente estadísticas en todos los 

casos (T2, p< .001). El rendimiento medio alcanzado a los 6 años resultó ser 

significativamente inferior que el rendimiento de los demás grupos de edad (6 vs. 8: 

T2, p= .004 y 6 vs. 10 y 12: T2, p< .001). Al comparar el desempeño de los grupos de 8 
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y 10 años, el estadístico de T2 de Tamhane  mostró una diferencia estadísticamente 

significativa (T2, p= .001). Podemos destacar una tendencia hacia la significación al 

considerar la diferencia de media entre los 10 y 12 años (T2, p= .07). Por último, 

tampoco se observó un efecto techo en esta tarea. 

6.1.2.4. Completivas 

En el caso de las completivas la puntuación más baja en comparación con las 

demás puntuaciones se registró en el grupo de 4 años. En concreto, los niños y niñas de 

este grupo obtuvieron un resultado de 7.36 puntos. De los 4 a los 6 años se observó una 

mejoría en el rendimiento de dicha tarea alcanzando una puntuación de 7.75. Sin 

embargo, el contraste post hoc indicó que  esta diferencia de medias no resultó ser 

significativamente distinta (T2, p= .999). Respecto al incremento de puntuación entre 

los 6 y 8 años podemos indicar que la puntuación media se vio incrementada hasta 

alcanzar 9.53 puntos. De nuevo, el estadístico T2 de Tamhane mostró que dicho 

incremento fue notablemente significativo (T2, p= .006). Entre los 8 y 10 años, se 

observó una moderada mejora que tendió hacia la significación (T2, p= .073). Por 

último, el grupo que mayor puntuación obtuvo era el de 12 años el cual alcanzó el 

efecto techo ya que todos los participantes realizaron correctamente esta tarea. La 

diferencia de media entre los 8 y 12 años resultó ser estadísticamente significativa 

(T2, p= .044).  

6.1.2.5. Puntuación total 

Por último, en relación con la puntuación total en lenguaje el rendimiento a los 4 

años dista significativamente en relación con los demás grupos (4 vs. 6: T2, p= .001; 

4 vs. 8: T2, p= .000; 4 vs. 10: T2, p= .000; 4 vs. 12: T2, p= .000). En el resto de 

comparaciones entre grupos, las diferencias halladas resultaron ser significativamente 

estadísticas en todos los casos (T2, p< .001). 

Con la puntuación total del lenguaje terminamos con este apartado y seguiremos, 

a continuación, con los resultados descriptivos generales relativos a las funciones 

ejecutivas. 
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6.1.3. Funciones ejecutivas 

En esta sección mostraremos las puntuaciones obtenidas (medias y desviaciones 

estándares) de cada uno de los componentes ejecutivos evaluados (consultar Tabla 6.4). 

A cada componente se le determinó una puntuación máxima de 16 puntos con el 

objetivo de atribuir el mismo peso en relación con la puntuación global en funciones 

ejecutivas. Como en los casos anteriores se aplicó un ANOVA para comprobar si entre 

grupos existían diferencias estadísticamente significativas. A partir de estos primeros 

análisis, se decidió realizar las comparaciones posteriores pertinentes para determinar en 

qué casos era significativa la diferencia de puntuación. Dado que la prueba de 

homogeneidad de variancias mostró que éstas no eran homogéneas, se prosiguió a 

realizar las comparaciones entre grupos teniendo en cuenta la corrección T2 de 

Tamhane. 
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Tabla 6.4. Puntuaciones de las funciones ejecutivas según el grupo de edad 

Componentes 4 añosa 6 añosa 8 añosa 10 añosa 12 añosa Contrates  
post hocb 

Memoria de trabajo 2.43 (1.1) 4.13 (1.79) 6.87 (1.04) 7.17 (2.12) 7.33 (1.15) 
4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

Inhibición 13.03 (3.06) 13 (2.91) 15.73 (.69) 15.8 (.66) 15.57 (.68) 
4a<8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

Planificación 
1.55 (1.41) 4.78 (1.93) 7.06 (1.7) 8.67 (1.81) 9.31 (2.11) 

4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<10a/12a* 

Flexibilidad cognitiva 1.71 (.96) 6.84 (3.74) 10.7 (2.81) 10.73 (3.59) 12.62 (2.67) 
4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 

PT funciones ejecutivas 18.72 (5.18) 28.75 (7.69) 40.36 (4.27) 42.37 (5.06) 44.83 (3.79) 
4a<6a/8a/10a/12a* 
6a<8a/10a/12a* 
8a<12a* 

a Media y desviación estándar en paréntesis; b *p<,05; +  tendencia hacia la significación entre .05 y .075 
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6.1.3.1. Memoria de trabajo 

En relación con este componente, los niños mayores realizaron mejor esta tarea y 

por consiguiente las medias más altas se encontraron en los grupos de mayor edad. En 

el grupo de 4 años la media de edad era de 2.43. El incremento mayor de puntuación se 

observó entre los 6 y 8 años en el que la puntuación media pasó de 4.13 a 6.87 puntos. 

A partir de los 8 años, el rendimiento en esta tarea ascendió de forma leve de manera 

que a los 10 años se computó una media de 7.17 mientras que a los 12 una puntuación 

de 7.33.  

Se han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre las 

puntuaciones medias de los 4 y 6 años, así como también entre los 4 y los demás grupos 

de mayor edad (T2, p= .001). Como se puede observar en la Tabla 6.4, los niños de 8 

años alcanzaron una puntuación significativamente superior (T2, p< .001) que el grupo 

de 6 años y significativamente inferior que los grupos de mayor edad (T2, p< .001). 

Después de los 8 años el rendimiento en esta tarea mejora. A pesar de ello, el contraste 

de las puntuaciones medias no detectó diferencias importantes.  

6.1.3.2. Inhibición 

En el caso de la tarea de inhibición, los más pequeños, los niños de 4 años, 

alcanzaron puntuaciones estadísticamente más bajas que los niños de 8 y 10 años (T2, 

p< .001) y los de 12 años (T2, p= .001). Como se aprecia en la Tabla 6.4, entre los 4 y 6 

años se detectó un pequeño descenso de la puntuación, se pasó de registrar un 13.03 a 

13 puntos. A pesar de ello, esta diferencia no resultó ser importante. Al considerar el 

rendimiento obtenido en el segundo grupo, el de 6 años (15.73), los análisis indicaron 

que en este grupo alcanzó una puntuación media significativamente más baja que los 

grupos de mayor edad (T2, p< .001). En un último término, a pesar de detectar 

diferencias leves entre las puntuaciones, podemos indicar que el desempeño del 

componente inhibitorio de las funciones ejecutivas en los grupos de 8, 10 y 12 años 

prácticamente rozó el efecto techo.  
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6.1.3.3. Planificación 

En relación con la tarea de planificación, la media obtenida por el grupo de 4 años 

resultó ser la media más baja en comparación con los otros componentes ejecutivos. En 

este caso, los más pequeños de la muestra alcanzaron 1.55 puntos en la tarea de 

planificación. Los contrastes a posteriori indicaron que este resultado era 

significativamente distinto al obtenido por los grupos de mayor edad (T2, p< .001). A 

partir de los 8 años el desempeño de esta tarea mejoró moderadamente. De hecho, se 

hallaron diferencias significativas únicamente entre los 8 años y los demás grupos (8 vs. 

10: T2, p= .003 y 8 vs. 12: T2, p< .001), pero no entre los 10 y 12 años. 

6.1.3.4. Flexibilidad cognitiva     

En cuanto a la flexibilidad cognitiva, al igual que en la mayoría de tareas hasta el 

momento comentadas, se observó un incremento del rendimiento progresivo. La media 

más baja se registró en el grupo de 4 años (1.71) seguida de la obtenida por los niños y 

niñas de 6 años (6.84). El grupo de 8 y 10 años registraron puntuaciones prácticamente 

iguales: 10.7 y 10.73, respectivamente. Por último, el último grupo, el de 12 años, fue el 

que mejor realizó el test. 

Las comparaciones entre grupos nos permitieron comprobar que el desempeño en 

el primer grupo resultó ser significativamente inferior que el de los demás grupos 

(T2, p<. 001). El análisis de los datos también evidenció que el rendimiento de los niños 

de 6 años era significativamente inferior que el de los 8, 10 y 12 años (6 vs. 8: 

T2, p< .001; 6 vs. 10: T2, p= .001; 6 vs. 12: T2, p< .001).  

6.1.3.5. Puntuación total  

En lo que respecta a la puntuación global en funciones ejecutivas, los contrastes 

estadísticos realizados mostraron diferencias significativas al comparar los niños de 4 

años con los niños de los demás grupos (T2, p< .001). También se observó que la 

puntuación media a los 6 años era significativamente más baja que la registrada a los 8, 

10 y 12 años (T2, p< .001). Por último, como puede observarse en la Tabla 6.4 la 

diferencia hallada entre el rendimiento a los 8 años y el rendimiento a los 12 años era 

significativa (T2, p= .001).  
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Hasta aquí hemos recogido y comentado los resultados descriptivos principales de 

la TM, lenguaje y funciones ejecutivas. Seguidamente, continuaremos el segundo 

bloque de resultados. 

6.2. Perfil evolutivo de la teoría de la mente 

 En relación con el primer objetivo planteado en este trabajo, el cual consistió en 

explorar la secuencia de desarrollo de la TM, en primer lugar, detallaremos los 

resultados derivados del análisis de componentes principales, a partir del cual se 

describirá el comportamiento de las variables atendiendo a los factores principales 

hallados. A continuación, comentaremos los resultados derivados de la agrupación de 

los participantes en función de sus puntuaciones en los distintos dominios cognitivos 

evaluados. En tercer lugar, describiremos las características que definen cada uno de los 

grupos identificados. En cuarto y último lugar, analizaremos los datos obtenidos 

atendiendo los cuatro niveles de comprensión de la TM en cada uno de los grupos 

identificados. 

6.2.1. Análisis de componentes principales14 

 A continuación, se presenta el histograma de valores propios de los diversos 

factores (Tabla 6.5) juntamente con el valor propio, el porcentaje de variabilidad 

explicada y el porcentaje de variabilidad explicada acumulada. Este histograma se 

utilizó para identificar el nombre de factores necesarios para representar los datos de las 

variables de este estudio15. Los factores se presentarán de forma ordenada, de mayor a 

menor variabilidad explicada.  

 
 
 

                                                           
14 Los análisis estadísticos incluidos en este apartado han sido elaborados por el Servei Técnic de Recerca 
de la Universitat de Girona (STR). 

15 Se incluyeron las siguientes variables: a) TM: TM1 (falsa creencia de primer orden, emociones basadas 
en creencias y deseos y apariencia versus realidad), TM2 (falsa creencia de segundo orden y engaño), TM3 

(mentira piadosa, mentira y ironía) y TM4 (meteduras de pata y test de los ojos); b) lenguaje: léxico, 
sintaxis, completivas y pragmática; c) funciones ejecutivas: inhibición, memoria operativa, planificación 
y flexibilidad cognitiva. 
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Tabla 6.5. Histograma de valores propios 

Factores Valor %  % 
acumulado 

 

1 8.7728 73.11 73.11 *************************************************** ***************************** 

2 0.7326 6.11 79.21 *******           

3 0.5193 4.33 83.54 ***** 

4 0.4663 3.89 87.42 ***** 

5 0.326 2.72 90.14 *** 

6 0.2953 2.46 92.61 *** 

7 0.2063 1.7 94.3 ** 

8 0.1893 1.58 95.88 ** 

9 0.1659 1.38 97.26 ** 

10 0.1365 1.14 98.4 ** 

11 0.0976 0.81 99.21 * 

12 0.0944 0.79 100 * 
 

Se observó, en este caso, que el primer factor explicó el 73.11 % de la variabilidad 

y el segundo factor el 6.11 % de la variabilidad. Estos dos primeros factores, 

conjuntamente, dieron cuenta del 79.21 % de la variabilidad de la puntuación 

(porcentaje acumulado). Esto significa que si en lugar de trabajar con 12 variables 

utilizáramos los 2 factores explicaríamos el 79.21 % de la variabilidad de los datos.  

En la Tabla 6.6 se muestran las correlaciones halladas entre las variables y los dos 

factores identificados. 
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Tabla 6.6. Correlaciones entre las variables y los factores identificados 

Variables 
Correlaciones  

F1 F2 
TM 1 .82 .29 
TM 2 .85 .08 
TM 3 .9 -.25 
TM 4 .9 -.21 
Memoria de trabajo .86 .11 
Inhibición  .68 .59 
Planificación .85 -.18 
Flexibilidad cognitiva .85 .02 
Léxico .92 -.19 
Sintaxis .9 -.22 
Pragmática .93 -.06 
Completivas .76 .25 

 

Atendiendo a los valores de la tabla anterior, se comprobó que las correlaciones 

identificadas entre las variables y el factor 1 fueron todas significativamente moderadas, 

altas y muy altas (correlaciones entre 0.68 y 0.93). Además, todas ellas fueron de 

valencia positiva. Por lo tanto, valores altos de  F1 irán asociados a valores altos de todas 

las variables. Según las correlaciones halladas entre este factor y las distintas variables, 

las variables pragmática, léxico, sintaxis, TM3 y TM4 eran las que alcanzaron una mayor 

correlación y por esta razón el eje del F1 indica una buena representación de estas 

variables.  

Con respecto al factor 2,  las correlaciones indicaron valores muy bajos, aunque 

estadísticamente significativos. En algunos casos las correlaciones fueron positivas y en 

otros casos negativas. Más concretamente, las correlaciones positivas se hallaron entre 

este factor y las variables siguientes: TM1, TM2, memoria de trabajo, inhibición, 

flexibilidad cognitiva y completivas. Por lo que respecta a las correlaciones negativas, 

éstas se obtuvieron a emparejar el factor 2 con las variables siguientes: TM3, TM4, 

planificación, léxico, sintaxis y pragmática. Atendiendo a las distintas correlaciones, la 

mayor asociación se observó entre la inhibición y este factor. Por este motivo, el factor 

2 representa mejor a la variable inhibición.  
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Por otro lado, de manera similar y descriptivamente, también se estudió la 

relación del sexo y el grupo de edad con los factores. La Tabla 6.7 nos muestra la 

relación entre estas 2 variables y los factores. Como se puede comprobar no se han 

identificado relaciones entre estas variables y los dos factores16. 

Tabla 6.7. Coordenadas y valor test de las variables edad y  sexo respecto a los factores 1 y 2 

Variables 
Coordenadas Valor test 

F1 F2 F1 F2 
Edad 4 años -.434 .16 -8.9 1.1 

6 años -1.85 -.06 -3.8 -.4 
8 años 1.02 .6 2.1 4.2 
10 años 2.09 -.1 4.3 -.7 
12 años 3.07 -.6 6.3 -4.3 

Sexo  Niño -.17 -.05 -0.7 -.8 
Niña .17 .05 -.7 .8 

 

6.2.2. Agrupación de los  participantes con puntuaciones similares 

6.2.2.1. Partición de la muestra total en clases 

Con la finalidad de decidir la cantidad de grupos que sería interesante tener en 

cuenta, de manera que dentro de cada grupo existiera poca variabilidad, pero entre 

grupos mucha, se ha llevado a cabo una clasificación jerárquica y mixta. Tal y como se 

puede observar en la Figura 6.1, lo más adecuado era realizar una partición de los 

participantes en 3 o bien 5 grupos (que a partir de ahora denominaremos clase para 

evitar errores de confusión con los grupos de edad). No obstante, se decidió emplear la 

agrupación de los participantes en 3 clases. 

                                                           
16 Si el número del valor test es superior a 2 e inferior a -2 significa que aquella modalidad de variable 
está relacionada con el factor en cuestión. 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

 

~ 239 ~ 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 6.1. Partición de los participantes en clases 
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6.2.2.2. Caracterización de las clases 

En la clase 1 se incluyeron 42 participantes mientras que la clase 2 estaba formada 

por 45 niños y niñas. La última clase identificada agrupaba 63 participantes (ver Tabla 

6.8). Las coordenadas de las variables nos ayudan a interpretar la ubicación de las clases 

en el espacio factorial (Gráfico 6.3). 

Tabla 6.8. Valores principales de las 3 clases 
Clases Valor del test (t) Coordenadas  

Etiqueta N 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 Disto. 

C 1 42 -10.8 -1.2 -.3 -1.3 -.03 -4.21 -.13 -.03 -.11 -.02 17.8 
C 2 45 .6 5.4 .4 4.1 .2 .23 .58 .03 .35 .01 .55 
C 3 63 9.3 -3.9 -.1 -2.7 0.1 2.65 -.32 -.01 -.17 .01 7.15 

 

Además, los efectos de las variables sexo y QI no verbal no se mostraron 

significativos según la clase. En la Tabla 6.9, en la parte derecha, se ofrece el porcentaje 

de niños, así como el de niñas, de cada clase y también las medias y las desviaciones 

típicas de la capacidad cognitiva. En la parte izquierda de la misma tabla, se pueden 

consultar el valor del test y su correspondiente significación. 

Tabla 6.9. Comparaciones entre clases según las variables sexo y QI no verbal 

Variables C1
 C2 C3 Valor test p 

Sexo 

Niñas 20 (47.6 %) 23 (51.1 %) 32 (50. 8%) C1 vs. C2: t= .322 .748 

Niños 22 (52.4 %) 22 (48.9 %) 31 (49.2 %) 
C1 vs. C3: t= .316 

C2 vs. C3: t= -.032 

.753 

.974 
QI  

56.67 (24.135) 55.56 (26.203) 54.6 (24.417) F(2,147)= .087 .917 

 

A continuación, se describirán más detalladamente las características que definen 

cada una de las tres clases identificadas. 

a) Clase 1  

 La primera clase (C1) está formada por un total de 42 niños y niñas que, 

independientemente de su edad, presentaron puntuaciones similares en TM, lenguaje y 

funciones ejecutivas. En la Tabla 6.10 se presentan las características significativas que 

definen esta clase.  
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Tabla 6.10. Participantes incluidos en la clase 1 
Edad % de niños % de niños en la C1 t  Nivel de significación 

4 años 96.67 69.05 9.03 .000* 
8 años 0 0 -4.19 .000* 
10 años 0 0 -4.19 .000* 
12 años 0 0 -4.19 .000* 
* p <.05 

Como se puede apreciar, prácticamente todos los niños y niñas de 4 años 

(96.67 %) fueron contemplados en esta clase y formaron el 69.05 % de los participantes 

incluidos en esta clase. De la misma forma, ninguno de los niños y niñas de 8, 10 ó 12 

años fueron incluidos en esta agrupación. Por otro lado, en relación con el porcentaje 

restante formado por los niños y niñas de 6 años, aunque la prueba estadística determinó 

que no era estadísticamente significativo, este porcentaje resultó ser de un 30.95 %. 

Atendiendo a las puntuaciones de la TM, habilidades lingüísticas y funciones 

ejecutivas, la Tabla 6.11 nos ilustra las puntuaciones medias, así como la distancia 

respecto a las puntuaciones globales17. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
                                                           
17 Cuanto más extremo sea el valor test, tanto en sentido positivo como en sentido negativo, más 
significativo es el alejamiento entre la media de la clase y la media de la muestra completa. 
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Tabla 6.11. Características definitorias de la clase 1 

Variables 
Media  

t  Nivel de significación 
Clase 1 Global 

Inhibición 12.29 16.63 -7.63 .000* 
Completivas 6.87 8.92 -8.78 .000* 
Sintaxis 0.6 2.92 -9.09 .000* 
Léxico 2.41 4.71 -9.24 .000* 
TM 3 1.02 4.2 -9.26 .000* 
Memoria de trabajo 2.3 5.59 -9.26 .000* 
TM 1 5.88 8.01 -9.28 .000* 
Planificación 2.2 6.28 -9.36 .000* 
Flexibilidad cognitiva 2.5 8.52 -9.47 .000* 
TM 4 2.04 4.25 -9.61 .000* 
TM 2 3.16 6.36 -9.83 .000* 
Pragmática 1.26 4.52 -10.2 .000* 
PT lenguaje 11.14 21.08 -10.34 .000* 
PT funciones ejecutivas 19.58 35.01 -10.52 .000* 
PT TM 12.10 22.82 -10.68 .000* 
*p <.05 

Esta clase se caracteriza por presentar unas puntuaciones medias 

significativamente inferiores, respecto a las globales, en las variables siguientes: 

inhibición, completivas, sintaxis, léxico, TM3, memoria de trabajo, TM1, planificación, 

flexibilidad cognitiva, TM4, TM2, pragmática, puntuación total del lenguaje, puntuación 

total del componente ejecutivo y puntuación total de la TM.     

A modo de resumen, podemos indicar que la C1 se caracterizó principalmente, por 

un lado, por estar conformada por los niños más pequeños de la muestra. Más 

concretamente, el 69.05 % estaba formado por niños y niñas de 4 años y el 30.95 % 

restante por los de 6 años. Y, por otro lado, esta clase se caracterizó por presentar un 

rendimiento medio significativamente inferior respecto a la media global en todas las 

variables contempladas. 
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b) Clase 2 

En la Tabla 6.12 se recogen las características de la segunda clase (C2). Esta clase, 

como se ha comprobado más arriba, estaba formada por 46 participantes. A 

continuación, se comentarán las edades incluidas en la clase 2.  

Tabla 6.12. Participantes incluidos en la clase 2 
Edad % de niños % de niños de la C2 t  Nivel de significación 

4 años 3.33 2.22 -3.73 .000* 
6 años 50 33.33 2.39 .000* 
8 años 80 53.33 6.26 .000* 
12 años 0 0 -4.41 .000* 
* p <.05 

De acuerdo con la prueba estadística, en la clase 2 el 80 % de los participantes con 

una edad de 8 años se tuvieron en cuenta en esta agrupación de manera que en la C2 el 

53,33% de los participantes tenían 8 años. Esta clase también aglutinó la mitad (50 %) 

de los niños con 6 años. En relación con el total de la muestra de la C2, este  50 % de 

niños y niñas con 6 años representó el 33.33 %. Atendiendo a la edad de 4 años, se 

apreció que únicamente el 3.33 % de niños con 4 años fueron incluidos en esta segunda 

agrupación. De esta forma el 2.22 % de la muestra tenían 4 años. Este bajo porcentaje 

resultó ser estadísticamente significativo porque indicó que pocos niños de 4 años 

fueron contemplados en esta segunda clase. El 11.12 % restante lo conformó los 

participantes de 10 años. Sin embargo, este último porcentaje no resultó 

estadísticamente significativo. También destacó de forma significativa el hecho de no 

incluir ningún niño o niña de 12 años de modo que esta segunda clase estaría 

conformada principalmente por participantes con edades medias, es decir, por niños y 

niñas entre 6 y 10 años. 

De nuevo, según las puntuaciones de la TM, habilidades lingüísticas y funciones 

ejecutivas, esta clase se distinguió de las demás por presentar unas puntuaciones medias 

notablemente superior que las medias globales alcanzadas en la TM1 y en la TM2. En la 

TM de primer orden la media obtenida era de 8.63 (mientras que la global era de 8.01) y 

en TM2 la media alcanzada era de 7.17 (y la global era de 6.36). En la Tabla 6.13 se 

recogen las puntuaciones medias, así como la distancia estadísticamente distinta en 

comparación con las puntuaciones globales. 
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Tabla 6.13. Características definitorias de la clase 2 

Variables 
Media  

t  Nivel de significación 
Clase 2 Global 

TM 1 8.63 8.01 2.87 .000* 
TM 2 7.17 6.36 2.58 .000* 

* p <.05 

En resumen, esta clase se caracterizó, a diferencia de la clase anterior, por incluir 

principalmente niños y niñas de 6 a 10 años y por obtener puntuaciones superiores en la 

TM1 y en la TM2. 

c) Clase 3 

En la siguiente tabla (Tabla 6.14) se muestran los porcentajes de cada una de las 

edades identificados como significativos para esta clasificación.  

Tabla 6.14. Participantes incluidos en la clase 3 
Edad % de niños % de niños de la C3 t  Nivel de significación 

4 años 0 0 -5.70 .000* 
6 años 6.67 6.67 -4.51 .000* 
8 años 20 9.52 -2.59 .000* 
10 años 83.33 39.68 4.99 .000* 
12 años 100 47.62 7.52 .000* 
* p <.05 

La clase 3 (C3) estaba formada por 63 niñas y niños. En esta tercera clase el 

47.62 % de los participantes tenían una edad de 12 años y un 40 % 10 años. De hecho, 

todos los niños de 12 años fueron incluidos en esta clase y también el 83.88 % de 

participantes con una edad de 10 años. Por otro lado, pocos niños de 6 y 8 años fueron 

incluidos en esta tercera agrupación. Concretamente, un 3.17 % de los niños tenían una 

edad de 6 años y un 9.52 % una edad de 8 años. Estos bajos porcentajes resultaron ser 

significativos. Además, se observó como en esta clasificación no se halló ningún 

participante con 4 años de edad. Esta ausencia se evidenció como estadísticamente 

significativa.  

De acuerdo con cada uno de los componentes o variables de las habilidades 

mentalistas, lingüísticas y ejecutivas, la Tabla 6.15 nos indica qué características, en 

relación con dichas variables, definieron significativamente la C3.  
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Tabla 6.15. Características definitorias de la clase 3 

Variables 
Media  

t  Nivel de significación 
Clase 3 Global 

Léxico 6.57 4.71 10.14 .000* 
TM 3 6.7 4.2 9.94 .000* 
Sintaxis 4.75 2.92 9.85 .000* 
PT lenguaje 27.94 21.08 9.73 .000* 
Pragmática 6.65 4.52 9.08 .000* 
PT TM 29.32 22.82 8.84 .000* 
TM 4 5.72 4.25 8.72 .000* 
PT funciones ejecutivas 43.94 35.01 8.31 .000* 
Planificación 8.85 6.28 8.05 .000* 
Memoria de trabajo 7.38 5.59 7.58 .000* 
Flexibilidad cognitiva 11.96 8.52 7.39 .000* 
TM 2 7.93 6.36 6.55 .000* 
Completivas 9.96 8.92 6.05 .000* 
TM 1 8.98 8.01 5.78 .000* 
Inhibición 15.75 14.63 4.98 .000* 
* p <.05 

Como se puede observar en la tabla anterior, la C3 registró medias 

estadísticamente superiores, que las medias globales, en las siguientes variables (de 

mayor a menor relevancia): inhibición, TM1, completivas, TM2, flexibilidad cognitiva, 

memoria de trabajo, planificación, puntuación total del componente ejecutivo, TM4, 

puntuación total de la TM, pragmática, puntuación total del lenguaje, sintaxis, TM3 y 

léxico.  

En resumen, podemos comentar que la C3 estaba formada principalmente por los 

niños y niñas de mayor edad, 10 y 12 años, y por obtener puntuaciones medias superior 

en todas las variables. 

El gráfico que presentaremos a continuación apoya la interpretación de los datos 

comentados recogidos en este segundo bloque. Se representa el círculo de correlaciones 

de las 12 variables cuantitativas activas respecto a los factores 1 y 2 recogidas en la 

Tabla 6.6. Además, en este gráfico se proyecta la variable ilustrativa grupo de edad 

indicada con un cuadro en el área del gráfico. Por otro lado, también se puede observar 

la ubicación cada de una de las tres clases. 
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Gráfico 6.2. Representación gráfica de las variables y clases según los factores 1 y 2

*En este gráfico, al incluir las clases, el círculo de correlaciones aparece distorsionado y, 
por consiguiente, no se puede apreciar con exactitud la relación entre las variables y los 
factores ni la relación que existe entre las variables. Se puede consultar el círculo de 
correlaciones en el informe ajuntado en el anexo (ver Anexo 5).  
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En relación con la representación espacial de clases en el área del gráfico, en 

nuestro caso, la mayoría de los niños de la clase 1 tenían 4 años y un porcentaje menor 

tenían 6 años. Por este motivo, gráficamente la clase 1 estaba más cerca del grupo de 4 

años. En la clase 2 el mayor porcentaje de participantes tenían 8 años, por esta razón 

esta clase se localizó gráficamente más cerca del grupo de 8 años. La clase 3 estaba 

formada por aquellos niños y niñas de mayor edad y, por consiguiente, dicha clase 

quedó reflejada en el gráfico entre los grupos de 10 y 12 años, aunque con una mayor 

tendencia hacia el grupo de 12 años porque todos los niños de esta edad fueron 

incluidos en esta clase. 

Teniendo en cuenta que los factores 1 y 2, conjuntamente, explicaron el 79.21 % 

de la información, de manera que la representación sobre los dos primeros ejes 

factoriales es de buena calidad. Y sobre el plano formado por los dos primeros factores 

se proyectaron las variables cuantitativas activas cuyas flechas deben interpretarse como 

direcciones de crecimiento en el espacio factorial. El centro representa la media de todas 

las variables, a partir de éste, los vectores, es decir las flechas crecen en un sentido y 

decrecen en el sentido opuesto. En nuestro caso se observó que todas las variables 

apuntaron hacia al lado positivo respecto al primer eje (F1), indicando una relación 

fuerte y positiva entre todas las variables18. De modo que el primer eje se constituyó 

como un factor tamaño, puesto que las coordenadas hacia la derecha indican una 

puntuación mayor de las distintas variables. Así, el primer factor contrapone las clases 

con puntuaciones medias mayores a las clases con puntuaciones medias inferiores. Es 

decir, las clases representadas a la derecha del eje 1, eran clases con puntuaciones altas 

en todas las pruebas (muy por encima de la media) y las clases representadas a la 

izquierda obtuvieron puntuaciones bajas en todas las pruebas. De este modo, las clases 

más alejadas del origen de coordenadas son las clases que representan un perfil más 

alejado del perfil medio. Teniendo en cuenta el eje central, en síntesis, la clase 3 era la 

clase que mejor puntuación obtuvo seguida de la clase 2. Finalmente la clase 1 resultó 

ser la clase con las puntuaciones más inferiores respecto a la media global. 

                                                           
18 Las variables más correlacionadas entre sí mostrarán un ángulo pequeño. Las variables correlacionadas 
negativamente tendrán direcciones opuestas en el plano. Y aquellas no relacionadas obtendrán un ángulo 
cercano a los 90º en sentido opuesto. 
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Si retomamos la Tabla 6.6, las correlaciones entre las variables y el factor 2 

fueron positivas, en algunos casos, y negativas en otros. Así, valores bajos del F2 se 

asociaron (de forma menos intensa que F1) con valores altos en las pruebas de 

pragmática, léxico, sintaxis, planificación, TM4 y TM3 porque eran variables 

relacionadas negativamente. Se correspondieron también con valores bajos en 

inhibición, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, completivas, TM1 y TM2 porque 

eran variables correlacionadas positivamente. Por el contrario, valores altos del F2 se 

relacionaron con valores bajos en pragmática, léxico, sintaxis, planificación, TM4 y 

TM3 y con valores altos en inhibición, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva, 

completivas, TM1 y TM2. Por ejemplo, las clases representadas en la zona positiva del 

eje 2 eran clases con mejores puntuaciones en inhibición, memoria de trabajo, 

flexibilidad cognitiva, completivas, TM1 y TM2 y con peores puntuaciones en 

pragmática, léxico, sintaxis, planificación, TM4 y TM3.  

Después de comentar el gráfico anterior, a continuación, comentaremos la 

secuencia de desarrollo de la comprensión de la mente hallada en esta investigación. 

6.2.3. Secuencia de desarrollo de la teoría de la mente 

Para determinar un patrón evolutivo de la TM consideramos oportuno estudiar su 

comportamiento a partir de las clases 1, 2 y 3. En la siguiente Tabla (Tabla 6.16) se 

recoge el resultado de la exploración general de los datos a través de la estimación de 

los estadísticos descriptivos (medias y desviaciones típicas). Además, se incluye las 

comparaciones significativas halladas tras aplicar una ANOVA  con contrastes post hoc 

según el estadístico de corrección T2 de Tamhane.  

La comparación inicial realizada entre clases, mediante una ANOVA, detectó 

diferencias estadísticamente significativas (TM1: F(2,147)= 103.532, p< .000; 

TM2: F(2,147)= 146.016, p< .000; TM3: F(2,147)= 315.327, p< .000; TM4: F(2,147)= 211.873, 

p< .00; PT: F(4,145)= 425.171, p< .001). De forma similar, se hallaron diferencias 

estadísticamente significativas en los cuatro niveles de la comprensión de la mente 

según la clase. 
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Tabla 6.16. Puntuaciones de los 4 niveles de comprensión de la mente según la clase 

 C1
a 

N= 42 
C2

a 

N= 45 
C3

a 

N= 63 
Contrates  
post hocb 

TM 1 5.88 (2.01) 8.63 (.73) 8.98 (.14) 
C1<C2/C3* 
C2<C3* 

TM 2 3.16 (1.46) 7.17 (1.6) 7.93 (1.33) 
C1<C2/C3* 
C2<C3* 

TM 3 1.02 (.47) 3.66 (1.65) 6.7 (1.02) 
C1<C2/C3* 
C2<C3* 

TM 4 2.04 (.93) 4.26 (.92) 5.72 (.86) 
C1<C2/C3* 
C2<C3* 

PT 12.1 (3.17) 23.72 (3.2) 29.32 (2.42) 
C1<C2/C3* 
C2<C3* 

a Media y desviación estándar en paréntesis; b *p<.05 
 
 

En el gráfico siguiente (Gráfico 6.3) podemos ver reflejado de modo visual las 

medias obtenidas en cada uno de los 4 niveles de la TM según la clase.  

Gráfico 6.3. Progreso de los cuatro niveles de la TM según la clase 

Como se puede observar, la TM de primer orden (TM1) es la comprensión que 

mayor puntuación recibió. Estos resultados indican que la TM1 es el nivel que menor 

dificultad supuso para los participantes de esta muestra. Entre la C1 y la C2 se observó 



Capítulo 6. Resultados 

~ 250 ~ 

 

un incremento significativo alcanzando prácticamente la puntuación máxima. La C1 

logró una media de 5.88 mientras que la C2 una media de 8.63 puntos. Por esta razón el 

aumento de este primer nivel de la TM entre la C2 y la C3 no resultó ser tan acentuado. 

Aún así, se observó una mejora importante entre la segunda y tercera clase. Esta mejora 

significó el paso de una puntuación media de 8.63 a 8.98 puntos. En relación con la 

última clase, la C3, se observó que prácticamente todos los participantes alcanzaron la 

puntuación máxima, es decir, el efecto techo. 

En el segundo nivel (TM2), de mayor complejidad que el anterior, se incluyeron 

los resultados de las tareas de comprensión de la creencia falsa y del engaño. La TM de 

segundo orden obtuvo un perfil similar, e incluso casi paralelo, al de la TM1. Como en el 

nivel de la TM1, se observó un incremento progresivo de la puntuación de manera que 

los más pequeños realizaron peor la tarea y los niños y niñas mayores de la muestra 

mostraron un mejor desempeño. En relación con este incremento progresivo de 

puntuación, el intervalo entre la C1 y la C2 es el que se registró el mayor incremento. 

Más específicamente, la puntuación pasó de ser de 3.16 a 7.17 puntos. Entre la segunda 

y tercera clase la puntuación siguió incrementando aunque, como en la TM1, de forma 

más suave. Los niños que formaron la C2 lograron una puntuación media de 7.17 

mientras que los de la C3 una puntuación de 7.93. No se logró el efecto techo en esta 

comprensión, aunque la media obtenida en la tercera clase resultó ser considerablemente 

elevada acercándose a la puntuación máxima. 

Si atendemos al rendimiento medio registrado en el tercer nivel de comprensión 

de la mente, la TM avanzada (TM3), también se detectó un incremento a lo largo de las 

tres clasificaciones. Probablemente, es la comprensión en la cual se registró el aumento 

de puntuación más acentuado. La C1 logró una media de 1.02 puntos, la C2 una media de 

3.66 puntos y la C3 una puntuación media de 6.7 puntos. Por otro lado, se observó que 

en la C1 alcanzó una puntuación incluso más baja que la TM4, considerada de mayor 

complejidad que la TM3. Del mismo modo, en la segunda agrupación siguió 

prevaleciendo la TM4 por encima de la TM3. Por último, en la tercera clase se pudo 

comprobar como la TM3 se situó por encima del rendimiento alcanzado en la TM4, de 

manera que en edades más avanzadas la TM3 es menos complicada que la TM4. 
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Del mismo modo que en los casos anteriores, en el cuarto nivel de orden superior, 

se apreció un progreso entre las tres clases. En el gráfico se puede apreciar que el 

aumento del cuarto nivel de la TM resultó ser prácticamente paralelo al del tercer nivel, 

especialmente en la C1 y en la C2. Sin embargo, como ya se ha comentado en el párrafo 

anterior, en las clases 1 y 2 su comprensión se sitúo por encima de la TM avanzada. En 

concreto, las niñas y los niños de la primera clasificación alcanzaron una media de 2.04 

puntos. Los participantes de la segunda clasificación obtuvieron un rendimiento medio 

de 4.26. Por último, en la última agrupación, la C3, los participantes alcanzaron una peor 

puntuación en la TM4 frente a la TM3 y por este motivo, la media de dicho nivel se situó 

por debajo de la TM3.  
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6.3. La relación de la teoría de la mente con el lenguaje y las funciones ejecutivas 

En este apartado aportaremos datos en relación con el segundo, el tercer y el 

cuarto objetivo planteado. Como ya se indicó en su momento, la presente investigación 

pretende explorar la relación de la comprensión de la mente con el lenguaje y las 

funciones ejecutivas. Por esta razón, en el primer apartado, indicaremos si, entre la TM 

y las demás variables, existe una relación lineal y qué variables tienen un mayor peso en 

la puntuación de la TM. Una vez explorado el rol que ejercen el lenguaje y las funciones 

ejecutivas, en general, sobre el avance de la TM, proseguiremos a explorar de forma 

más específica el papel que tiene cada uno de los componentes, tanto del lenguaje como 

de las funciones ejecutivas, en la TM. 

La presentación de los resultados, en las tres secciones, seguirá la misma 

estructura. En primer lugar, presentaremos las correlaciones y correlaciones parciales 

halladas entre las puntuaciones teniendo en cuenta la muestra total. En segundo lugar, se 

indicaran las correlaciones y correlaciones parciales obtenidas entre TM y lenguaje 

tomando como referencia las 3 clases identificadas. En tercer lugar, se aportaran los 

datos de las regresiones lineales múltiples aplicadas. De igual modo que en las 

correlaciones, se mostrarán los resultados tomando como referencia la muestra total y 

después, en función de las 3 agrupaciones. 
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6.3.1. Relaciones entre teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas 

Con el fin de abordar el segundo objetivo de este trabajo, en primer lugar, 

comentaremos las correlaciones y correlaciones parciales halladas, por un lado, entre la 

TM y las habilidades lingüísticas y, por otro lado, entre las habilidades mentalistas y las 

habilidades ejecutivas. Y en segundo lugar, proseguiremos a explicar los resultados 

derivados de las regresiones lineales múltiples aplicadas. Para elaborar este apartado, 

hemos tenido en cuenta las puntuaciones totales de la TM, del lenguaje y de las 

funciones ejecutivas. 

6.3.1.1. Correlaciones entre teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas 

En las siguiente tabla (Tabla 6.17) mostraremos las correlaciones y la 

correlaciones parciales (en las que se ha controlado el efecto de la edad, del sexo y de la 

QI no verbal)19 halladas entre las distintas variables atendiendo a la muestra completa de 

participantes y las tres clases identificadas.  

Tabla 6.17. Correlaciones entre TM total, lenguaje y funciones ejecutivas  

 Muestra 
completa C1 C2

 C3 

Correlaciones      
 
Lenguaje 

 

.93**  

 

.62**  

 

.376* 

 

.474**  
Funciones ejecutivas .913**  .544**  .539**  .367**  
Correlaciones parciales     
 
Lenguaje 

 

.681**  

 

.674**  

 

.089 

 

.373**  
Funciones ejecutivas .689**  .463**  .281**  .361**  
* p< .05;**p< .01 
 
 
 
 

                                                           
19 Todas las correlaciones parciales incluidas en este apartado controlan el efecto de dichas variables 
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En lo que respecta a las correlaciones bivariadas de Pearson se observaron 

correlaciones lineales significativas, con valores muy altos20, entre la TM y los 

componentes lingüísticos y ejecutivos. De forma más específica, entre las habilidades 

mentalistas y las habilidades lingüísticas se halló una correlación de 0.93. Por otro lado, 

entre la comprensión de la mente y las funciones ejecutivas se obtuvo una correlación 

lineal positiva con un valor de 0.913.  

Cuando se examinó las correlaciones parciales, éstas las correlaciones se 

mantuvieron igualmente significativas, aunque los coeficientes de las relaciones fueron 

menores. El valor hallado entre la TM y el lenguaje mostró una asociación lineal con un 

valor de 0.681. De forma similar, al considerar la comprensión de la mente con las 

funciones ejecutivas, se identificó una relación positiva moderada de 0.689. 

En relación con las tres clases identificadas, los coeficientes hallados indicaron 

correlaciones moderadas y bajas, entre la TM y el lenguaje. En la clase 1 el coeficiente 

obtenido alcanzó el valor de 0.62, en la clase 2 el valor de 0.376 y en la clase 3 el valor 

de 0.474. Similarmente, entre la TM y las funciones ejecutivas, las asociaciones 

identificadas también fueron moderadas y bajas. Más concretamente, en la clase 1 la 

asociación era de 0.544, en la clase 2 de 0.539 y en la clase 3 de 0.367.  

Ahora bien, al realizar las correlaciones parciales, se observaron igualmente 

correlaciones significativas aunque con valores menores. Si atendemos a los resultados 

entre la comprensión de la mente y el lenguaje, se observó que en la clase 2 la relación 

hallada no alcanzó a ser significativa. Por lo que respecta a las demás clases, en la clase 

1 la relación lineal era considerablemente elevada (0.674) y en la clase 2 baja (0.367). 

Al observar las asociaciones entre la TM y las funciones ejecutivas, también se destacó 

una relación lineal y positiva moderada entre ambas habilidades en la clase 1 (0.463) y 

                                                           
20 El coeficiente de correlación de Pearson (y también el coeficiente de las correlaciones parciales) será 
interpretado teniendo en cuenta los coeficientes determinados por Bisquerra (2004): 
a) rxy = 1: correlación perfecta 
b) 0.91 <rxy <1: correlación muy alta 
c) 0.71 <rxy <0.9: correlación alta 
d) 0.41 <rxy <0.7: correlación moderada o media 
e) 0.21 <rxy <0.4: correlación baja 
f) 0 <rxy <0.2: correlación prácticamente nula 
g) rxy = 0: correlación nula 
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una asociación baja en las clases 2 y 3, con unos coeficientes de 0.281 y de 0.361, 

respectivamente. 

En síntesis, los valores hallados determinaron que las habilidades lingüísticas 

tuvieron un mayor peso, a excepción de la clase 2 en la cual las funciones ejecutivas 

alcanzaron una mayor correlación. A continuación, detallaremos las correlaciones 

bivariadas de Pearson y las correlaciones parciales al atender a la puntuación total de 

cada uno de los niveles de la comprensión de la mente. Así pues, empezaremos con la 

TM1.  

En la tabla siguiente, Tabla 6.18, podemos observar los resultados sobre la TM de 

primer orden en relación con el lenguaje y las funciones ejecutivas. 

Tabla 6.18. Correlaciones entre TM1, lenguaje y funciones ejecutivas  

 Muestra 
completa C1 C2

 C3 

Correlaciones      
 
Lenguaje 

 

.77** 

 

.6**  

 

.275+ 

 

.322**  
Funciones ejecutivas .77**  .464**  .41**  .11 
Correlaciones parciales     
 
Lenguaje 

 

.523** 

 

.562**  

 

.001 

 

.327**  
Funciones ejecutivas .527**  .429**  .233 .098 
* p< .05;**p< .01; + tendencia hacia la significación entre .05 y .075 
 

Las correlaciones bivariadas indican que las habilidades lingüísticas correlacionan 

de manera significativa y positiva con la TM en la mayoría de los casos. Es decir, que a 

mayor habilidad lingüística mayor puntuación de la TM, y viceversa. Los valores 

identificados oscilaron entre 0.77 y 0.275. De esta forma, los coeficientes hallados 

indicaron relaciones altas, moderadas y bajas. La mayor correlación se detectó al tener 

en cuenta la muestra completa. Por lo que respecta a las clases 1 y 3, se observó una 

relación lineal moderada en la clase 1, mientras que en la 3 la asociación era baja. En 

relación con la clase 2, la interdependencia de ambas habilidades tendió hacia la 

significación. Si consideramos las correlaciones parciales, éstas fueron de nuevo 

significativas, a excepción de la clase 2. La mayor correlación fue observada al 

emparejar lenguaje y TM en la clase 1. 
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Las correlaciones bivariadas observadas entre la TM1 y las funciones ejecutivas 

también fueron significativas, excepto en la clase 3. Los valores hallados indicaron 

relaciones lineales positivas altas y moderadas. Además, los coeficientes mostraron que 

las funciones ejecutivas obtuvieron el mismo peso que el lenguaje al considerar la 

muestra completa. Ahora bien, en el caso de la clase 1 y de la clase 3, los coeficientes 

fueron menores que los obtenidos con el lenguaje, de manera que el lenguaje tiene una 

mayor importancia para la TM1. No obstante, en el caso de la clase 2, las funciones 

ejecutivas resultan tener un mayor papel que el lenguaje (0.41).   

Las correlaciones parciales eran notablemente más bajas. Las clases 2 y 3 no 

presentaron ninguna relación estadísticamente significativa con ningún componente. 

Las demás correlaciones parciales fueron moderadas con valores de 0.527 para la 

muestra total y de 0.429 para la clase 1. De nuevo, las habilidades lingüísticas tuvieron 

una mayor presencia en las clases 1 y 3, mientras que las funciones ejecutivas ejercieron 

una mayor influencia en la clase 2. 

Por lo que respecta a la TM2, la Tabla 6.19 recoge los resultados que a 

continuación comentaremos.  

Tabla 6.19. Correlaciones entre TM2, lenguaje y funciones ejecutivas  

 Muestra 
completa C1 C2

 C3 

Correlaciones      
 
Lenguaje 

 

.761**  

 

.188 

 

.091 

 

.123 
Funciones ejecutivas .839**  .476**  .444**  .42**  
Correlaciones parciales     
 
Lenguaje 

 

.333**  

 

.253 

 

-.073 

 

.016 
Funciones ejecutivas .602**  .38* .366* .426**  
* p< .05;**p< .01 
 

En lo relativo a las correlaciones entre las habilidades mentalistas y habilidades 

lingüísticas, según la muestra completa, los resultados obtenidos informaron que entre 

las puntuaciones totales existió una relación lineal significativamente alta (0.761). 

Ahora bien, se observó una mayor correlación en el caso de las funciones ejecutivas 

(0.839). Estas correlaciones, se mantuvieron significativas, aunque menores, después de 

controlar las variables edad, sexo y QI no verbal. De nuevo, la correlación más intensa 
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se observó al emparejar TM y funciones ejecutivas. Aún así, la asociación hallada entre 

las habilidades mentalistas y el lenguaje también resultó ser significativa. 

Cuando se pasó a considerar las correlaciones bivariadas y parciales entre 

lenguaje y TM según la clase, en ninguno de los casos la correlación identificada resultó 

ser significativa. Sin embargo, sí se detectaron relaciones positivas estadísticamente 

significativas entre la comprensión de la mente y las funciones ejecutivas. Los 

coeficientes indicaron asociaciones lineales moderadas, en las correlaciones bivariadas, 

y moderadas y bajas en el caso de las correlaciones parciales.  

En resumen, al tener en cuenta la TM2, se obtuvieron correlaciones significativas 

entre las habilidades mentalistas de segundo orden y las funciones ejecutivas en todos 

los casos, mientras que el papel del lenguaje resultó ser significativo únicamente al 

considerar la muestra completa. 

Continuaremos con los resultados de la comprensión de la mente avanzada. En la 

Tabla 6.20 se presentan las correlaciones y correlaciones parciales que comentaremos a 

continuación.   

Tabla 6.20. Correlaciones entre TM3, lenguaje y funciones ejecutivas  

 Muestra 
completa C1 C2

 C3 

Correlaciones      
 
Lenguaje 

 

.894**  

 

.346* 

 

.334* 

 

.527**  
Funciones ejecutivas .816**  .069 .211 .244 
Correlaciones parciales     
 
Lenguaje 

 

.565**  

 

.379* 

 

.167 

 

.447**  
Funciones ejecutivas .362**  .015 -.076 .211 
* p< .05;**p< .01 
 

En primer lugar, según las correlaciones bivariadas y las parciales, al considerar la 

muestra total de participantes, la TM se asoció de forma positiva y lineal con el lenguaje 

y las funciones ejecutivas. No obstante, se observó una mayor asociación entre la TM y 

el lenguaje. En el caso de las correlaciones bivariadas, el coeficiente entre la habilidad 

mentalista avanzada y el lenguaje resultó ser alto con un valor de 0.894. El valor 
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determinado entre la TM y funciones ejecutivas también era elevado (0.816). Al 

considerar las correlaciones parciales, aunque estos valores fueron algo más bajos 

continuaron siendo estadísticamente significativos (0.565 y 0.362).  

Al estudiar la relación entre las variables según las clases, observamos que el 

lenguaje se asoció de forma significativa con la TM3. Los valores alcanzados indicaron 

correlaciones bajas en el caso de la clase 1 y 2 (0.346 y 0.334, respectivamente) y una 

correlación moderada en la clase 3 (0.527). La asociación se mantuvo igualmente 

significativa en la clase 1 y clase 3, después de controlar la edad, el sexo y el QI no 

verbal.  

Por lo que respecta a las funciones ejecutivas, a pesar de hallar una relación 

significativa entre las puntuaciones globales, al considerar por separado las tres clases, 

las asociaciones identificadas no resultaron ser estadísticamente significativas. Por 

tanto, la TM3 se relacionó de forma significativa con el lenguaje, pero no con las 

funciones ejecutivas.  

Tabla 6.21. Correlaciones entre TM4, lenguaje y funciones ejecutivas  

 Muestra 
completa C1 C2

 C3 

Correlaciones      
 
Lenguaje 

 

.876**  

 

.369* 

 

.329* 

 

.468**  
Funciones ejecutivas .809**  .069 .389**  .074 
Correlaciones parciales     
 
Lenguaje 

 

.537**  

 

.379* 

 

.136 

 

.415**  
Funciones ejecutivas .385**  .015 .175 .052 
* p< .05;**p< .01 
 

En el caso de la TM4, también se observaron altas relaciones entre la comprensión 

de la mente y el lenguaje (0.876), así como también entre la TM y las funciones 

ejecutivas (0.809). Además, estas asociaciones también resultaron ser estadísticamente 

significativas en las correlaciones parciales, aunque el lenguaje obtuvo una mayor 

asociación (0.537). Estos resultados pueden consultarse en la Tabla 6.21. 

Al considerar la puntuación de este nivel de comprensión de la mente de forma 

separada, según las clases, se apreciaron relaciones bajas y moderadas entre la habilidad 
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mentalista y el lenguaje. Los coeficientes hallados fueron de 0.369 en la clase 1, 0.329 

en la clase 2 y 0.468 en la clase 3. Ahora bien, al estudiar las correlaciones parciales, la 

relación entre ambas variables desapareció en la clase 2. En las demás clases, se 

mantuvieron estadísticamente significativas. 

La relación entre la TM4 y las funciones ejecutivas, en el caso de las correlaciones 

bivariadas, únicamente resultó ser significativa en la segunda clase con un coeficiente 

de 0.389. Sin embargo, después de controlar el efecto de las variables edad, sexo y QI 

no verbal, no se detectaron asociaciones lineales significativas, en ninguno de los casos. 

De esta forma, la TM de orden superior se correlacionó de forma más intensa con el 

lenguaje.  

A modo de resumen, en el cuadro siguiente (Cuadro 6.1) se muestran las 

correlaciones parciales encontradas entre TM y lenguaje. Para simplificar los datos, en 

este caso, no se incluyeron las correlaciones cuyo valor p tendió hacia la significación 

(entre .05 y .075). 
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Cuadro 6.1. Correlaciones parciales entre TM, lenguaje y funciones ejecutivas atendiendo a la clase 
 TM 1

 TM 2 TM 3 TM 4 TM total 
C1 Lenguaje** 

Funciones ejecutivas** 

Funciones ejecutivas* Lenguaje* 

 

Lenguaje* 

 

Lenguaje** 

Funciones ejecutivas**  
C2 - Funciones ejecutivas* - - Funciones ejecutivas**  
C3 Lenguaje** Funciones ejecutivas**  Lenguaje** 

 

Lenguaje** 

 

Lenguaje** 

Funciones ejecutivas**  
Muestra completa Funciones ejecutivas** 

Lenguaje** 
Funciones ejecutivas** 

Lenguaje**  

Lenguaje** 

Funciones ejecutivas**  

Lenguaje** 

Funciones ejecutivas**  

Lenguaje** 

Funciones ejecutivas**  
* p< .05;**p< .01 
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Considerando únicamente el rendimiento total de la TM en la muestra total, ambas 

habilidades, lenguaje y funciones ejecutivas, están asociadas a la comprensión de la 

mente, con un mayor papel las habilidades lingüísticas. Si observamos el papel de las 

habilidades según los 4 niveles de comprensión de la mente, parece ser que en los dos 

primeros niveles la asociación es más intensa con las funciones ejecutivas, mientras que 

en el tercer y cuarto nivel la relación es más fuerte con el lenguaje.  

La clase 1 se caracterizó por presentar asociación intensa entre la comprensión de 

la mente y las demás habilidades en la TM1. Además, las funciones ejecutivas también 

se relacionaron con la TM2, pero no con el tercer y cuarto nivel. Los niveles superiores 

de comprensión de la mente se mostraron más relacionados con los componentes del 

lenguaje. En la clase 2 se observó una intensa relación lineal entre la TM de segundo 

nivel y las funciones ejecutivas. Por último, la clase 3 se caracterizó por tener una 

mayor relación entre las habilidades mentalistas y el lenguaje, excepto en la TM2 en la 

cual las funciones ejecutivas se mostraron más asociadas. 

Dado que entre la TM y las otras variables existió una relación lineal significativa 

resultó interesante determinar qué variables predicen mejor la puntuación alcanzada en 

las tareas mentalistas. Por este motivo, en la sección siguiente comentaremos los 

resultados derivados de las regresiones lineales múltiples empleadas. 

6.3.1.2. Regresiones lineales múltiples 

Primero, presentaremos las regresiones lineales múltiples21 teniendo en cuenta 

todos los participantes sin realizar distinciones entre agrupaciones de sujetos. Y, a 

continuación, comentaremos el papel de las distintas habilidades en la comprensión de 

la mente según las clases. Si bien en las tablas únicamente aparecen los valores de las 

variables predictivas estadísticamente significativas para modelo, se introdujeron como 

variables explicativas la puntuación total del lenguaje y la puntuación total de las 

funciones ejecutivas. 

 

                                                           
21 Se ha empleado el método de pasos sucesivos (stepwise, en inglés). 
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a) El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la muestra total  

Tabla 6.22. El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la muestra  
       total  

Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totala,b 
         

Lenguaje .586 .056 .544 10.493 .000 .476 .697 .024 40.985 

Funciones ejecutivas .298 .034 .455 8.774 .000 .231 .365 .024 40.985 

TM1
c 

         

Constante 3.714 .289  12.869 .000 3.143 4.284   

Lenguaje .098 .025 .41 3.885 .000 .048 .147 .225 4.438 

Funciones ejecutivas .064 .016 .408 3.867 .000 .031 .096 .225 4.438 

TM2
a,d          

Funciones ejecutivas .182 .003 .98 60.574 .000 .176 .188 1.000 1.000 

TM3
e          

Constante -2.53 .293  -8.621 .000 -3.110 -1.95   

Lenguaje .319 .013 .894 24.263 .000 .293 .345 1.000 1.000 

TM4
a,f          

Lenguaje .203 .003 .983 65.021 .000 .196 .209 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .99, F(2,148)= 7560.211, p< .001 
cR2 corregida= .625, F(2,147)= 125.337, p< .001 
dR2 corregida= .961, F(1,149)= 3669.197, p< .001 
eR2 corregida= .798, F(1,148)= 588.67, p< .001 
fR2 corregida= .966, F(1,149)= 4227.776, p< .001 
 

Como podemos apreciar en la Tabla 6.22, a nivel global, el modelo obtenido 

explicó el 99 % de la variabilidad de la puntuación total de la TM. El análisis de la 

varianza, indicó que esta varianza explicada por el modelo era significativamente 

distinta (y superior) a la varianza residual (F(2,148)= 7560.211 y p= .000). En 

consecuencia, este modelo era capaz de explicar los cambios producidos en la 

puntuación total de la variable respuesta. A nivel individual, todos los coeficientes de la 

regresión eran distintos a 0. Por ello, todas las variables introducidas en el modelo 

aportaron explicación sobre la puntuación total de la TM.  
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En relación con el peso de cada variable sobre la variable respuesta, se observó 

que, en este caso, el peso específico del lenguaje era superior al de las funciones 

ejecutivas (b= .586). No obstante, las funciones ejecutivas también se consideraron 

variables predictivas de la puntuación total de la TM (b= .298). Estos coeficientes 

indicaron que, por ejemplo, por cada punto conseguido en lenguaje, la TM global 

incrementaría en 0.586 puntos, asumiendo que las otras variables permanecen fijas.  

Ahora bien, si nos fijamos en los coeficientes estandarizados el valor de beta (en 

adelante, β) nos permite valorar la importancia relativa de cada variable independiente o 

explicativa dentro de la ecuación22. Desde este punto de vista, la variable con un mayor 

peso resultó ser, de nuevo, el lenguaje (β= .544). Las funciones ejecutivas, respecto a 

los coeficientes hallados en relación con el lenguaje, se revelaron como la segunda 

variable más importante (β= .455).  

Por otro lado, se realizó un análisis de la colinealidad. El análisis de la 

colinealidad sirve para observar cómo está explicada la variable independiente respecto 

al resto de las variables independientes del modelo. En este caso, los valores obtenidos 

para el FIV indicaron que entre las variables existió bastante colinealidad23. Este valor, 

nos está indicando que el lenguaje y las funciones ejecutivas están intensamente 

asociados y, por lo tanto, el modelo puede perder calidad en la predicción. En cualquier 

caso, lo que está claro es que el modelo predijo el 99 % de la variabilidad de la 

puntuación. 

Por último, atendiendo al análisis de los residuos, el diagrama de dispersión del 

valor pronostico tipificado (ZPRED), frente al residuo tipificado (ZRES), indicó que los 

puntos se distribuyeron en una banda horizontal sin indicar ninguna tendencia especial 

                                                           
22 Estos coeficientes proporcionan una información muy útil sobre la importancia relativa de cada 
variable independiente en la ecuación de regresión. En general, una variable tiene tanto más peso o 
importancia en la ecuación cuanto mayor (en valor absoluto) es su coeficiente de regresión estándarizado. 

23 Niveles de colinealidad según el valor FIV:  
a) Un FIV=1: no existe colinealidad 
b) FIV menor a 9: poca colinealidad 
c) FIV de 10 a 100: bastante colinealidad 
d) FIV>100: mucha colinealidad  
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y, por tanto, se asumió la hipótesis de homocedasticidad y de independencia24 de los 

residuos. Por otro lado, en el gráfico de probabilidad normal25 se apreció una tendencia 

de los residuos hacia la normalidad26.  

A continuación, comentaremos los resultados según los cuatro niveles de 

comprensión de la TM. En lo que respecta a la TM de primer orden, se observó, de 

nuevo, una mayor influencia por parte del lenguaje. En este caso, el peso estandarizado 

del lenguaje alcanzó un valor de 0.41. No obstante, la diferencia entre el peso 

estandarizado del lenguaje y el de las funciones ejecutivas resultó ser muy pequeña ya 

que las funciones ejecutivas obtuvieron un valor de 0.408. De forma conjunta, ambas 

variables dieron cuenta del 62.5 % de la varianza del modelo.  

 En el caso de la TM de segundo orden, las funciones ejecutivas se mostraron 

como las únicas variables predictivas de la puntuación de la TM con un peso 

estandarizado de 0.98. Las funciones ejecutivas explicaron el 96.1 % de la variabilidad 

de la puntuación de las habilidades mentalistas contempladas en este nivel. 

Cuando se consideró la TM avanzada y de orden superior, se observó como el 

lenguaje obtuvo una única influencia (0.894 y 0.983, respectivamente). En la TM3 las 

habilidades lingüísticas explicaron el 79.8 % de la varianza de la puntuación y en la TM4 

dieron cuenta de un 96.6 % de la variabilidad. 

b) El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la clase  

Clase 1 

En esta sección, analizaremos la influencia tanto del lenguaje como el de las 

funciones ejecutivas sobre el rendimiento de la comprensión de la mente atendiendo a la 

                                                           
24 La homocedasticidad implica que los residuos tienen una varianza constante. La independencia de los 
residuos viene indicada por una distribución de éstos sin ninguna tendencia.  

25 La hipótesis de normalidad afirma que los errores del modelo siguen una distribución normal. 

26 En adelante no se comentarán los valores FIV y tampoco el comportamiento de los residuos. En 
aquellos casos que los gráficos de los residuos mostraron patrones o comportamientos atípicos no se llevó 
a cabo la regresión lineal múltiple.  
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clase 1. Los resultados que comentaremos a continuación aparecen recogidos en la 

Tabla 6.23.  

Tabla 6.23. El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la clase 1 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totala,b          

Lenguaje .638 .13 .562 4.91 .000 .375 .900 .096 10.422 

Funciones ejecutivas .274 .074 .424 3.707 .001 .125 .423 .096 10.422 

TM1
a,c          

Lenguaje .326 .065 .605 5.042 .000 .195 .456 .096 10.422 

Funciones ejecutivas .116 .037 .378 3.150 .003 .041 .190 .096 10.422 

TM2
a,d          

Funciones ejecutivas .159 .010 .93 16.202 .000 .140 .179 1.000 1.000 

TM3
a,e          

Lenguaje .089 .006 .917 14.764 .000 .077 .101 1.000 1.000 

TM4
a,f          

Lenguaje .178 .012 .917 14.764 .000 .153 .202 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .974, F(2,40)= 377.604, p< .001 
cR2 corregida= .942, F(2,40)= 341.557, p< .001 
dR2 corregida= .862, F(1,41)= 262.497, p< .001 
eR2 corregida= .838, F(1,41)= 217.98, p< .001 
fR2 corregida= .838, F(1,41)= 217.98, p< .001 
 

Si consideramos la puntuación total de la TM veremos que, de forma conjunta, el 

lenguaje y las funciones ejecutivas explicaron el 97.4 % de la varianza de la puntuación. 

De forma individual, el lenguaje contribuyó con un peso estandarizado de 0.562, un 

peso mayor que el de las funciones ejecutivas, las cuales alcanzaron un valor de 0.424. 

El papel de ambas habilidades se mantuvo en la TM1. En este caso, la varianza 

explicada por ambas habilidades resultó ser un 94.2 %. De nuevo, en la ecuación de la 

recta de regresión, el lenguaje obtuvo una mayor influencia (β= .605). Si observamos la 

TM2, se puede apreciar que las funciones ejecutivas, con un peso estandarizado de 0.93, 

explicaron de forma significativa el 86.2 % de la varianza. En el caso de la TM3 y TM4, 
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resultó ser el lenguaje la única variable explicativa de la varianza, 83.8 % en ambos 

casos.  

Clase 2 

A continuación, en la Tabla 6.24, podemos observar los resultados obtenidos tras 

aplicar las regresiones lineales múltiples según la clase 2. 

Tabla 6.24. El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la clase 2 
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Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb          

Constante 13.980 2.926  4.778 .000 8.079 19.881   

Funciones ejecutivas .245 .079 .43 3.119 .003 .087 .404 1.000 1.000 

TM1
c          

Constante 6.377 .771  8.267 .000 4.822 7.933   

Funciones ejecutivas .061 .021 .41 2.949 .005 .019 .103 1.000 1.000 

TM2
a,d          

Funciones ejecutivas .193 .006 .981 33.330 .000 .182 .205 1.000 1.000 

TM3
a,e          

Lenguaje .177 .011 .923 15.881 .000 .155 .200 1.000 1.000 

TM4
a,f          

Funciones ejecutivas .115 .003 .98 32.994 .000 .108 .122 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .166, F(1,43)= 9.729, p< .001 
cR2 corregida= .149, F(1,43)= 8.699, p< .001 
dR2 corregida= .961, F(1,44)= 1110.866, p< .001 
eR2 corregida= .848, F(1,44)= 252.195, p< .001 
fR2 corregida= .96, F(1,44)= 1088.598, p< .001 
 

En la C2, cuando se exploró el papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas en 

el rendimiento total de la TM se observó que únicamente las habilidades ejecutivas 

contribuyeron de forma significativa en el modelo predictivo.  Éstas, con un peso 

estandarizado de 0.43, explicaron el 16.6 % de la varianza (F(1,43)= 9.729, p= .000). De 

forma similar, las funciones ejecutivas se revelaron como únicas variables predictivas 
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de la TM1, de la TM2 y de la TM4. En la TM de primer orden, con un peso estandarizado 

de 0.41, explicaron el 14.9 % de la variabilidad de la puntuación. En la TM de segundo 

orden, las funciones ejecutivas alcanzaron un peso significativo de 0.981 y explicaron el 

96.1 % de la varianza. En la TM de orden superior, las funciones ejecutivas predijeron el 

96 % de la variabilidad de la puntuación y obtuvieron un peso estandarizado en la 

ecuación de la recta de regresión de 0.98. Como hemos comentado antes, las habilidades 

lingüísticas explicaron el 84.8 % de la varianza de la TM avanzada y en este caso, 

alcanzaron un valor peso de 0.923 puntos. Es decir, por cada punto alcanzado en el 

lenguaje, la TM3 incrementaría 0.923 puntos. 

Clase 3 

Continuaremos con los resultados según la tercera clase. En la Tabla 6.25 se 

recogen los datos que comentaremos a continuación. 
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Tabla 6.25. El papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas sobre la TM según la clase 3 
Modelo 
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B Error 
 típ. 

Beta Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb          

Constante 16.875 1.935  8.720 .000 13.004 20.746   

Lenguaje .226 .063 .386 3.603 .001 .100 .351 .953 1.050 

Funciones ejecutivas .099 .029 .364 3.400 .001 .041 .157 .953 1.050 

TM1
c          

Constante 8.387 .222  37.695 .000 7.942 8.831   

Lenguaje .021 .008 .322 2.658 .010 .005 .037 1.000 1.000 

TM2
a,d          

Funciones ejecutivas .180 .004 .988 50.944 .000 .173 .187 1.000 1.000 

TM3
a,e          

Lenguaje .240 .004 .992 61.451 .000 .232 .248 1.000 1.000 

TM4
a,f          

Lenguaje .205 .003 .991 59.734 .000 .198 .212 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .321, F(2,60)= 15.681, p< .000 
cR2 corregida= .089, F(1,61)= 7.064, p= .01 
dR2 corregida= .976, F(1,62)= 2595.335, p< .000 
eR2 corregida= .984, F(1,62)= 3776.225, p< .000  
fR2 corregida= .983, F(1,62)= 3568.096, p< .000 
 

Por lo que respecta a la clase 3, una vez más ambas habilidades, tanto el lenguaje 

como las funciones explicativas, explicaron la variabilidad de puntuación en la TM total. 

En este caso, en conjunto, explicaron el 32.1 % con unos peso estandarizados de 0.386 

para el lenguaje y 0.364 para las funciones ejecutivas. Si atendemos a los distintos 

niveles de comprensión de la mente, podemos comprobar que el patrón de resultados 

obtenidos es distinto al obtenido en la clase anterior. De modo que el lenguaje se reveló 

como la única variable explicativa de la TM1, TM3 y TM4, mientras que las funciones 

ejecutivas contribuyeron únicamente en la TM2. En la TM de primer orden, el lenguaje 

alcanzó a explicar un porcentaje muy bajo de la varianza, es decir un 8.9 %. En relación 
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con la TM de tercer orden, el lenguaje predijo el 97.6 % de la varianza y en la TM de 

orden superior el 98.3 %. Por último, el lenguaje no resultó ser una variable explicativa 

de la TM de segundo orden, mientras que las funciones ejecutivas sí lo fueron. Las 

funciones ejecutivas explicaron el 98.4 % de la variabilidad de la puntuación. Estos 

resultados están recogidos en la Tabla 6.24. 
 
 A continuación, en el Cuadro 6.2, presentamos de forma resumida los valores 

referidos hasta el momento. Se pueden apreciar la varianza explicada en cada caso 

según las variables predictivas, así como los pesos estandarizados entre paréntesis para 

cada una de las variables explicativas. 
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Cuadro 6.2. Variables predictivas (pesos estandarizados) y varianza explicada  

 TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 
 

TM total 
 

Varianza explicada 62.5 % 96.1 % 79.8 % 96.6 % 99 % 

Muestra completa 
Lenguaje(.41) 

Funciones ejecutivas(.408) 
Funciones ejecutivas(.98) 

 

Lenguaje(.894) 

 

 

Lenguaje(.983) 

 

Lenguaje(.544) 

Funciones ejecutivas(.455) 

Varianza explicada 94.2 % 86.2 % 83.8 % 83.8 % 97.4 % 

Clase 1 
Lenguaje(.605) 

Funciones ejecutivas(.378) 
Funciones ejecutivas(.93) 

 

Lenguaje(.917) 

 

 

Lenguaje(.917) 

 

Lenguaje(.562) 

Funciones ejecutivas(.424) 

Varianza explicada 14.9 % 96.1 % 84.8 % 96 % 16.6 % 

Clase 2 Funciones ejecutivas(.41) Funciones ejecutivas(.981) 

 

Lenguaje(.923) 

 

Funciones ejecutivas(.98) Funciones ejecutivas(.43) 

Varianza explicada 8.9 % 97.6 % 98.4 % 98.3 % 32.1 % 

Clase 3 Lenguaje(.322) 

 

Funciones ejecutivas(.988) 

 

Lenguaje(.992) Lenguaje(.991) 
Lenguaje(.386) 

Funciones ejecutivas(.364) 
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Si consideramos la puntuación total de la TM, el Cuadro 6.2 nos muestra, en 

primer lugar, que tanto el lenguaje como las funciones ejecutivas predijeron de forma 

significativa la variabilidad de la puntuación, a excepción de la clase 2. En todos los 

casos, el lenguaje resultó tener una mayor influencia. En la clase 2, las funciones 

ejecutivas resultaron ser la única variable explicativa del rendimiento total de la 

comprensión de la mente.  

En segundo lugar, atendiendo la muestra completa, se observó que el lenguaje 

obtuvo un mayor papel predictivo en la mayoría de las comprensiones, excepto en la 

TM de segundo orden, en la cual las funciones ejecutivas fueron las únicas variables 

explicativas de la varianza.  

En tercer lugar, en la clase 1, el lenguaje obtuvo un mayor poder predictivo frente 

las funciones ejecutivas. No obstante, las funciones ejecutivas resultó ser la única 

variable que predijo el rendimiento en la TM de segundo orden.  

En cuarto lugar, las funciones ejecutivas presentaron una mayor influencia en tres 

de los cuatro niveles de la comprensión de la mente. En el caso de la TM avanzada, el 

lenguaje se reveló como la única variable explicativa. 

En quinto, y último lugar, una vez más, las habilidades lingüísticas alcanzaron un 

papel significativo prácticamente en todas las comprensiones. Sin embargo, en la TM de 

segundo orden el lenguaje no alcanzó ser significativo para el modelo predictivo, 

mientras que las funciones ejecutivas sí resultaron explicar de forma significativa la 

variabilidad de la puntuación. 

6.3.2. Relaciones entre teoría de la mente y lenguaje 

Con el objetivo de indagar de forma más específica la relación entre la TM y el 

lenguaje, mostraremos a continuación, los resultados relativos a las correlaciones (y 

correlaciones parciales) y después los datos referentes a las regresiones lineales 

múltiples. 
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6.3.2.1. Correlaciones entre teoría de la mente y componentes del lenguaje 

En las siguientes tablas (Tabla 6.26) se ofrecen las correlaciones y la 

correlaciones parciales (controlando la edad, el sexo y el QI no verbal) halladas entre 

ambas variables tomando como referencia la muestra total, es decir los 150 participantes 

como un único grupo.  

Tabla 6.26. Correlaciones entre la TM y los distintos componentes del lenguaje 
 Léxico Sintaxis Pragmática Completivas PT lenguaje 

Correlaciones       

TM 1 .724**  .635**  .736**  .694**  .77**  

TM 2 .703**  .701**  .751**  .588**  .761**  
TM 3 .862**  .856**  .87**  .633**  .894**  
TM 4 .839**  .818**  .831**  .677**  .876**  
PT TM .881**  .853**  .901**  .721**  .93**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .389**  .143 .446**  .489**  .523**  
TM 2 .079 .165* .372**  .263**  .333**  
TM 3 .374**  .433**  .564**  .289**  .565**  
TM 4 .345**  .343**  .465**  .393**  .537**  
PT TM .399**  .373**  .653**  .498**  .681**  
* p< .05;**p< .01 
 

En lo que respecta a las correlaciones bivariadas de Pearson entre lenguaje y TM, 

al considerar todos los participantes en un único grupo, se observaron correlaciones 

lineales significativas entre ambas habilidades. Los coeficientes oscilaron entre los 

valores 0.634 y 0.93. En relación con los distintos niveles de comprensión de la mente, 

los coeficientes hallados indicaron correlaciones moderadas y altas. Además, se observó 

que en cada uno de los cuatro niveles de la TM se obtuvo el coeficiente más alto entre la 

TM y la pragmática.  

Cuando se analizó la relación entre dichas variables, eliminando el efecto de las 

variables edad, sexo y QI no verbal, prácticamente se mantuvieron significativas todas 

las correlaciones, aunque los coeficientes de dichas relaciones fueron menores. En el 

caso de la TM1, la relación entre este nivel y la variable sintaxis desapareció y las demás 

correlaciones identificadas fueron bajas, en algunos casos, y moderadas en otros. De 

forma similar, en el segundo nivel de la TM, la interdependencia entre la TM2 y el léxico 

desapareció y las correlaciones restantes pasaron a ser prácticamente nulas o bajas. En 
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relación con la TM3 y TM4, los coeficientes mostraron correlaciones entre bajas y 

moderadas.  

A partir de estos resultados anteriores, consideramos que sería interesante 

observar las correlaciones lineales entre la comprensión de la mente y el lenguaje según 

las tres clases anteriormente halladas. Así, en las tablas siguientes se ofrecerán las 

correlaciones y correlaciones parciales correspondientes a cada clase. A continuación 

comentaremos con más detalle las correlaciones referentes a la clase 1. 

Clase 1 

En lo relativo a las correlaciones entre las habilidades mentalistas y habilidades 

lingüísticas, en la Tabla 6.27, puede apreciarse los resultados que comentaremos más 

bajo. 

Tabla 6.27. Correlaciones entre la TM y los distintos componentes del lenguaje según la C1 
 Léxico Sintaxis Pragmática Completivas PT lenguaje 

Correlaciones       

TM 1 .615**  .314* .454**  .329* .6**  

TM 2 .416**  .089 .211 -.021 .188 
TM 3 .251 -.166 .191 .334* .346* 
TM 4 .251 -.166 .191 .336* .369* 
PT TM .692**  .167 .469**  .346* .62**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .602**  .289+ .374* .385* .562**  
TM 2 .171 .127 .166 .208 .253 
TM 3 .190 -.167 .167 .448**  .379* 
TM 4 .190 -.167 .167 .448**  .379* 
PT TM .571**  .167 .406* .571**  .674**  
* p< .05;**p< .01 
 

Al emparejar los datos de la TM1 y el lenguaje se hallaron correlaciones 

moderadas y bajas aunque significativas. La correlación más alta se obtuvo al 

considerar la puntuación de la TM1 y el léxico (r= 0.615, p< .001). Después la segunda 

correlación más alta se observó entre el primer nivel de comprensión de la mente y la 

pragmática (r= 0.454, p< .001). Las correlaciones más bajas a este nivel, aunque 

notablemente significativas, se observaron al emparejar la TM1 con las completivas y 
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sintaxis alcanzando una correlación de r= .329 (p= .034) y r= .314 (p= .043), 

respectivamente. La mayoría de correlaciones se mantuvieron prácticamente iguales al 

controlar el posible efecto de la edad, el sexo y el QI no verbal. No obstante, la relación 

entre la TM1 y el rendimiento en sintaxis desapareció. Sin embargo el p valor asociado 

tendió hacia la significación.   

En cambio, si observamos los resultados relacionados con la comprensión de 

segundo orden podemos indicar que la correlación se mantuvo únicamente con el léxico 

(r= 0.416, p< .001). Además, esta correlación notablemente moderada desapareció al 

realizar las correlaciones parciales. De modo que entre la TM2 y las habilidades 

lingüísticas, no se destacó ninguna correlación parcial que fuera significativa. 

Por otro lado, en los niveles TM3 y TM4 se identificaron correlaciones 

significativas, aunque bajas, al considerar las puntuaciones de ambas comprensiones y 

la comprensión de las completivas (TM3: r= 0.334, p< .001; TM4: r= 0.336, p< .001). En 

ambos casos, al considerar las correlaciones parciales, la relación se mantuvo e incluso 

los coeficientes aumentaron, indicando correlaciones parciales moderadas 

(TM3: r= 0.448, p= .004; TM4: r= 0.448, p= .004).  

Finalmente, al indagar la relación entre la puntuación total de la TM y cada uno de 

los componentes del lenguaje, la mayor asociación se obtuvo entre la comprensión de la 

mente y el léxico (r= 0.692, p< .001) seguida de la interdependencia de la TM con la 

pragmática (r= 0.469, p< .001). La relación significativa más débil se apreció al 

emparejar la habilidad mentalista y las completivas (r= 0.346, p< .001). Estas relaciones 

se mantuvieron incluso después de controlar la edad, el sexo y el QI no verbal. 

Clase 2 

En las tablas siguientes pueden apreciarse las asociaciones encontradas entre las 

medias del lenguaje y cada uno de los niveles de la TM según la clase 2.  
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Tabla 6.28. Correlaciones entre TM y los distintos componentes del lenguaje según la C2 
 Léxico Sintaxis Pragmática Completivas PT lenguaje 

Correlaciones       

TM 1 .365* .167 .075 .163 .275+ 

TM 2 .058 .11 .085 -.006 .091 
TM 3 .156 .262 .443**  .034 .334* 
TM 4 .306**  .255 .335**  .007 .329* 
PT TM .28+ .302* .385**  .053 .376* 
Correlaciones parciales      
TM 1 .08 -.043 -.081 .07 .001 
TM 2 -.199 -.016 .056 -.071 -.073 
TM 3 -.107 .085 .443**  -.092 .167 
TM 4 -.008 .082 .324* -.097 .136 
PT TM -.155 .051 .349* -.103 .089 
* p< .05;**p< .01; + tendencia a la significación entre .05 y .075 
 

A diferencia de los resultados anteriores, la interdependencia entre la TM1 y el 

lenguaje se mantuvo únicamente entre este nivel de la comprensión de la mente y el 

léxico (r= 0.365, p<.001) desapareciendo las demás asociaciones halladas en la C1. En 

cuanto a la TM2 parece ser que en esta clase no existió ninguna relación con las distintas 

del lenguaje. En el caso de los últimos dos niveles de la comprensión de la mente (TM3 

y TM4) en la C1 se asociaron de forma significativa con el rendimiento en la prueba de 

completivas mientras que en la C2 esta relación se obtuvo entre la comprensión de la 

mente y la pragmática en ambos casos (TM3: r= 0.443, p<.001; TM4: r= 0.335, p<.001). 

Al considerar las correlaciones parciales, los resultados obtenidos indicaron que 

las correlaciones que se mantuvieron estadísticamente significativas fueron aquellas 

halladas entre la TM3 y la pragmática (r= 0.443, p= .003), por un lado, y la TM4 y la 

pragmática (r= 0.335, p= .033), por el otro. En esta misma dirección, al igual que la TM3 

y TM4, la TM total también se correlacionó significativamente con la pragmática 

después de controlar las variables edad, sexo y QI no verbal.  
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Clase 3 

La comprensión de la TM de la tercera clase también mostró, en algunos casos, 

una relación lineal con los componentes del lenguaje (Tabla 6.29). 

Tabla 6.29. Correlaciones entre TM y los distintos componentes del lenguaje según la C3 
 Léxico Sintaxis Pragmática Completivas PT lenguaje 

Correlaciones       

TM 1 .332**  .025 .12 .893**  .322**  

TM 2 -.061 .207 .113 -.103 .123 
TM 3 .377**  .372**  .419**  .007 .527**  
TM 4 .373**  .416**  .193 .182 .468**  
PT TM .277* .42**  .314* .057 .474**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .353**  -.037 .116 .891**  .327* 
TM 2 -.233+ .132 .102 -.198 .016 
TM 3 .240+ .258* .386**  -.052 .447**  
TM 4 .280* .335**  .183 .128 .415**  
PT TM .092 .306* .300* -.036 .373**  
* p< .05;**p< .01; + tendencia a la significación entre .05 y .075 
 

En este caso, la relación entre la TM1 y las completivas alcanzó una correlación 

elevada (r= 0.893, p<.001). Además, en la C3, de nuevo se resaltó la asociación entre el 

léxico y la TM de primer orden (r= 0.332, p<.001). Sin embargo, las relaciones halladas 

entre este primer nivel de la TM y los restantes componentes, la sintaxis y la pragmática, 

resultaron ser muy débiles y no significativas. Estas correlaciones se mantuvieron 

incluso después de controlar la edad, el sexo y el QI no verbal. 

En cuanto a la TM2, al igual que en caso anterior, parece ser que la comprensión 

de la mente de segundo orden no presentó ninguna relación significativa con el 

lenguaje. Sin embargo, al controlar el efecto de la edad, del sexo y del QI no verbal la 

correlación negativa entre la TM2 y el léxico tendió hacia la significación (p= 0.73).  

Respecto a la TM3, en la C2, observamos algunos cambios. La mayor correlación 

se registró entre la TM y la pragmática (r= 0.419, p<.001) pero además a esta asociación 

se sumaron las obtenidas entre la TM3 y el léxico y la sintaxis (léxico: r= 0.377, p<.001; 

sintaxis: r= 0.372, p<.001). De nuevo, al considerar las correlaciones bivariadas las 
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relaciones se mantuvieron significativas, aunque en el caso de de la TM3 y el léxico, el p 

valor asociado tendió hacia la significación (p= .065).  

En lo que se refiere a la TM4, desapareció la relación con la pragmática y, en su 

lugar, las puntuaciones de la TM4 mostraron una alta asociación, en primer lugar, con la 

sintaxis (r= 0.416, p<.001) y, en segundo lugar, con el léxico (r= 0.373, p<.001). Estos 

resultados se mantuvieron incluso después de controlar la edad, el sexo y el QI no 

verbal.  

Cuando se examinaron las relaciones entre la puntuación total de la TM y la 

puntuación obtenida en cada una de las habilidades del lenguaje, las relaciones 

destacadas se hallaron, en este orden, entre la TM y la sintaxis (r= 0.42, p<.001), la 

pragmática (r= 0.314, p<.001) y el léxico (r= 0.277, p<.001). Sin embargo, las 

correlaciones parciales revelaron una asociación significativa entre la puntuación total 

de la TM y la sintaxis y la pragmática, además de la relación entre dicha variable y la 

puntuación total del lenguaje.   

A modo de resumen, en el cuadro siguiente (Cuadro 6.3) se muestran las 

correlaciones parciales encontradas entre TM y lenguaje. Para simplificar los datos, no 

se incluyeron las correlaciones cuyo valor p tendió hacia la significación (entre .05 y 

.075). 

Cuadro 6.3. Correlaciones parciales entre TM y los distintos componentes del lenguaje  
atendiendo a la clase 
Clase TM 1

 TM 2 TM 3 TM 4 PT 
C1 Léxico**  

Completivas* 

Pragmática* 

- Completivas* 

 

Completivas* Léxico**  y Completivas**  

Pragmática* 

C2 - - Pragmática**  Pragmática* Pragmática* 
C3 Completivas**  

Léxico**  

- Pragmática**  

Sintaxis* 

Sintaxis**  

Léxico* 

Sintaxis* 

Pragmática* 

 

En el caso de la C1, la puntuación global de la TM se asoció de forma intensa con 

los siguientes componentes: léxico, completivas y pragmática. Al considerar la TM de 

primer orden, se apreció que, en esta clase (formada por los niños más pequeños de la 

muestra) se obtuvieron relaciones significativas entre la comprensión de la mente y el 
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léxico, las completivas y la pragmática, por este orden. En cambio, a mayor 

complejidad en la comprensión de la mente, estas relaciones variaron de modo que en la 

TM2 no se detectaron correlaciones significativas mientras que la TM3 y TM4 se 

asociaron significativamente con las completivas. 

En cuanto a la C2, se observó una relación altamente significativa entre la TM3 y 

los aspectos pragmáticos del lenguaje. La pragmática también mostró una relación 

significativa, aunque menor, con la TM4 y la TM total.  

Por último, la fila inferior del Cuadro 6.3 permite aproximarnos a las relaciones 

entre el avance de la TM y el lenguaje obtenidas en la clase compuesta por los niños 

más mayores de este estudio, la C3. Al emparejar la puntuación total de la TM con el 

lenguaje, la mayor correlación se obtuvo con la sintaxis y después con la pragmática. El 

desempeño de la TM1 reflejó una interdependencia con el de las completivas y el léxico, 

en este orden. Del mismo modo que en la C2, la TM2 no se mostró significativamente 

relacionada con ninguna de las variables lingüísticas. En la TM3, como en la C2, se 

mantuvo la relación con la pragmática y se incluyó la relación con la sintaxis. El último 

nivel identificado, la TM4, se mostró significativamente relacionado con la sintaxis y el 

léxico.  

Dadas las relaciones lineales significativas obtenidas entre la TM y el lenguaje, 

incluso después de controlar el efecto de le edad, del sexo y del QI no verbal, se 

consideró oportuno estudiar el papel predictivo de las habilidades lingüísticas sobre el 

desarrollo de la TM. A continuación, se incluirán los resultados obtenidos acerca de las 

regresiones lineales múltiples realizadas.  

6.3.2.2. Regresiones lineales múltiples 

 Primero, se presentan las regresiones lineales múltiples teniendo en cuenta todos 

los participantes sin realizar distinciones entre agrupaciones de sujetos. Y, a 

continuación, se comentará el papel de las distintas habilidades lingüísticas en la 

comprensión de la mente según las agrupaciones.    
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a) El papel del lenguaje sobre la TM según la muestra total  

En la Tabla 6.30 podemos observar los coeficientes de regresión lineal de las 

distintas habilidades lingüísticas sobre la TM total, pero también sobre cada uno de los 

niveles de la TM. 
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Tabla 6.30. El papel del lenguaje sobre la TM según la muestra total 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb          

Constante 4.158 1.317  3.158 .002 1.556 6.761   

Léxico 1.113 .283 .277 3.939 .000 .554 1.671 .181 5.520 

Sintaxis .639 .259 .162 2.464 .015 .126 1.152 .207 4.822 

Pragmática 1.339 .208 .427 6.449 .000 .929 1.750 .205 4.881 

Completivas .615 .180 .144 3.426 .001 .260 .970 .510 1.960 

TM1
c          

Constante 3.131 .494  6.344 .000 2.155 4.106   

Léxico .238 .093 .260 2.561 .011 .054 .422 .248 4.026 

Pragmática .209 .075 .292 2.784 .006 .061 .357 .233 4.285 

Completivas .315 .069 .322 4.545 .000 .178 .451 .510 1.959 

TM2
d          

Constante 2.937 .280  10.472 .000 2.382 3.491   

Pragmática .565 .101 .554 5.572 .000 .365 .766 .289 3.463 

Sintaxis .299 .127 .233 2.345 .020 .047 .551 .289 3.463 

TM3
e          

Constante -.611 .272  -2.249 .026 -1.148 -.074   

Léxico .375 .111 .273 3.374 .001 .155 .595 .185 5.402 

Pragmática .422 .079 .393 5.323 .000 .266 .579 .222 4.506 

Sintaxis .387 .103 .287 3.753 .000 .183 .591 .208 4.818 

TM4a,f          

Léxico .297 .083 .328 3.558 .001 .132 .462 .027 37.203 

Completivas .192 .061 .215 3.142 .002 .071 .313 .049 20.437 

Pragmática .157 .028 .311 5.549 .000 .101 .213 .073 13.732 

Sintaxis .197 .077 .150 2.572 .011 .046 .349 .067 14.882 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .866, F(4,145)= 242.599, p< .001 
cR2 corregida= .619, F(3,146)= 81.53, p< .001 
dR2 corregida= .574, F(2,147)= 101.45, p< .001 
eR2 corregida= .819, F(3,146)= 226.438, p< .001 
fR2 corregida= .966, F(4,146)= 1057.017, p< .001 
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Como podemos apreciar en la Tabla 6.30, nivel global, el modelo obtenido 

explicó el 86.6 % de la variabilidad de la puntuación total de la TM. Además, la prueba 

de análisis de la varianza indicó que la varianza explicada por el modelo era 

significativamente distinta (y superior) a la varianza residual (F(4,145)= 242.599, 

p< .001). En consecuencia, este modelo era capaz de explicar los cambios producidos 

en la puntuación total de la variable respuesta. A nivel individual, todos los coeficientes 

de la regresión eran distintos a 0. Por ello, todas las variables introducidas en el modelo 

aportaron explicación sobre la puntuación total de la TM.  

En relación con el peso de cada variable sobre la variable respuesta, se observó 

que, en la TM total, el peso específico de la pragmática era superior a los restantes 

(b= 1.339). Además, el léxico, las completivas y la sintaxis, en este orden, también se 

consideraron variables predictivas de la puntuación total de la TM. Estos coeficientes 

indicaron que, por ejemplo, por cada punto conseguido en la tarea de pragmática, la TM 

global incrementaría en 1.113 puntos, asumiendo que las otras variables permanecen 

fijas.  

Ahora bien, si nos fijamos en los coeficientes estandarizados el valor de beta (en 

adelante, β) podemos valorar la importancia relativa de cada variable independiente o 

explicativa dentro de la ecuación27. En esta dirección, una vez más, la variable con un 

mayor peso resultó ser la pragmática (β= .427). El léxico se reveló como la segunda 

variable con un peso más elevado (β= .277). En tercer y cuarto lugar se hallaron las 

variables sintaxis y completivas con unos pesos estandarizados de 0.162 y 0.144, 

respectivamente. 

En relación con la TM1, el modelo que mejor predijo la puntuación contenía 

léxico, pragmática y completivas como variables explicativas. De forma conjunta, estas 

variables explicaron el 61.9 % de la varianza total (F(3,146)= 81.53, p< .001). Los 

coeficientes asociados al valor b indicaron que el léxico obtuvo un peso de 0.238, la 

pragmática un peso de 0.209 y las completivas un peso de 0.315. 

                                                           
27 Estos coeficientes proporcionan una información muy útil sobre la importancia relativa de cada 
variable independiente en la ecuación de regresión. En general, una variable tiene tanto más peso o 
importancia en la ecuación cuanto mayor (en valor absoluto) es su coeficiente de regresión estandarizado. 
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Fijándonos en los pesos los pesos estandarizados, el rendimiento en completivas 

se reveló como la variable con el mayor peso en la ecuación (β= 0.322). La segunda 

variable con mayor importancia resultó ser la pragmática (β= 0.292). Por último, la 

tercera variable, con el peso estandarizado menor, fue el rendimiento medio en el léxico 

(β= 0.26). 

Por otra parte, las variables predictivas que mejor explicaron la variable respuesta 

TM2 fueron la pragmática y la sintaxis con unos pesos de 0.565 y 0.299, 

respectivamente. Según los coeficientes de beta estandarizados, la variable con una 

mayor importancia era la pragmática y después la sintaxis (β= .554 y β= .233, 

respectivamente). 

Este modelo dio cuenta del 57.4 % de la varianza de dicha variable de respuesta. 

En el análisis de la ANOVA  el valor obtenido de F es de 101.45  y supone que existe un 

efecto real de dichas variables sobre el rendimiento de la TM de segundo orden 

(p< .001).  

En el caso de la TM avanzada (TM3), en lo que concierne a las variables 

predictivas; el léxico, la pragmática y la sintaxis dieron cuenta del 81.9 % de la 

variabilidad de la puntuación de la variable respuesta con unos pesos de b1= .375, 

b2= .422 y b3= .387. 

Al igual que en la TM2, en la TM3, la pragmática obtuvo el mayor peso 

estandarizado (β= .393). La sintaxis alcanzó un peso estandarizado de 0.287 

mostrándose como la segunda variable más importante del modelo. En último lugar, el 

léxico se identificó como variable con un peso estandarizado menor frente a los demás 

(β= .273). 

Atendiendo a la variable respuesta TM4, el modelo explicó un 96,6 %. La prueba 

de análisis de la varianza, que nos muestra si la varianza explicada por la regresión es 

significativamente distinta (y superior) a la varianza no explicada, indicó que el valor F 

obtenido fue de 1057.017. El nivel de significación (p< .000) nos indicó que existió un 

efecto significativo de las variables sobre el rendimiento de la TM4. Por otro lado, en el 

modelo de regresión, se observó que el peso específico del léxico fue superior a los 

restantes (0.297), seguido por el de la sintaxis y completivas (0.192 y 0.197, 
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respectivamente) y por último del peso de la pragmática (0.157). Según los coeficientes 

estandarizados el orden de importancia de la variables en la ecuación de regresión fue el 

siguiente: léxico (β= .328), pragmática (β= .311), completivas (β= .211) y sintaxis 

(β= .15). 

En el siguiente cuadro se muestra de forma resumida los resultados derivados de 

las regresiones anteriores. Se pueden apreciar la varianza explicada en cada caso según 

las variables predictivas, así como los pesos estandarizados entre paréntesis para cada 

una de las variables explicativas de la variable respuesta. 
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Cuadro 6.4. Variables predictivas (pesos estandarizados) y varianza explicada teniendo en cuenta la muestra total 

 TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 
 

PT 
 

Varianza  
explicada 61.9 % 57.4 % 81.9 % 96.6 % 86.6 % 

 Completivas(.322)  

Pragmática(.292) 

Léxico(.26) 

Pragmática(.554) 

Sintaxis(.233) 

Pragmática(.393) 

Sintaxis(.287) 

Léxico(.273) 

Léxico(.328) 

Pragmática(.311) 

Completivas(.215) 

Sintaxis(.15) 

Pragmática(.427) 

Léxico(.277) 

Sintaxis(.162) 

Completivas(.144) 
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Según los resultados hallados, prácticamente, todos los componentes del lenguaje  

predicen en todos los casos un alto porcentaje de la varianza tanto de la puntuación total 

de la TM como del rendimiento de cada uno de sus cuatro niveles. Los resultados 

correspondientes al total de la variancia explicada indican oscilaciones entre el 57.4 % y 

el 96.6 %.  

En relación con la TM1 o de primer orden, los datos mostraron que todas las 

variables, excepto la sintaxis, contribuyeron a explicar el 61.9 % de la varianza. En 

cambio en la TM2 desaparece el papel del léxico y de las completivas y la pragmática, 

juntamente con la sintaxis dieron cuenta del 57.4 % de la variabilidad de la puntuación. 

En el caso de la TM3 se conservó el papel de la pragmática y de la sintaxis pero de 

nuevo se introdujo la influencia del léxico. Estas variables explicaron el 81.9 % de la 

varianza. Al considerar la TM4 como variable dependiente, todas las variables 

lingüísticas dieron cuenta del 96.6 % de la variabilidad del rendimiento de dicha 

variable, aunque con una menor importancia las completivas y la sintaxis. Finalmente, 

en el caso de la puntuación total, se alcanzó explicar con el modelo un 86.6 % de la 

varianza y una vez más, todas las variables lingüísticas tuvieron un efecto 

estadísticamente significativo en dicha varianza.   

Dado el poder predictivo de las habilidades lingüísticas sobre el desarrollo de la 

TM, nos propusimos a determinar el papel del lenguaje en el avance de la comprensión 

de la mente atendiendo a la partición de la muestra según las tres clases. En las 

siguientes secciones se recogen los resultados obtenidos. Para cerrar con este apartado 

se incluirá un cuadro resumen de los principales resultados hallados.   

b) El papel del lenguaje sobre la TM según la clase 

Clase 1 

En la tabla siguiente (Tabla 6.31) se pueden consultar los coeficientes de las 

regresiones lineales múltiples de los componentes del lenguaje sobre la TM total y 

también sobre cada uno de los niveles de la TM.  
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Tabla 6.31. El papel de los distintos componentes del lenguaje sobre la TM según la C1  
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb 
         

Constante 2.924 1.462  2.001 .052 -.032 5.880   

Léxico 2.559 .409 .667 6.254 .000 1.731 3.386 .992 1.008 

Completivas .439 .163 .288 2.698 .010 .110 .769 .992 1.008 

TM1
a,c          

Léxico 1.536 .228 .629 6.750 .000 1.076 1.996 .162 6.187 

Completivas .314 .081 .363 3.892 .000 .151 .477 .162 6.187 

TM2
d          

Constante 1.391 .646  2.154 .037 .086 2.697   

Léxico .735 .254 .416 2.893 .006 .222 1.249 1.000 1.000 

TM3
e          

Constante .503 .240  2.099 .042 .019 .987   

Completivas .075 .033 .334 2.244 .030 .007 .143 1.000 1.000 

TM4f 
         

Constante 1.006 .479  2.099 .042 .037 1.974   

Completivas .150 .067 .334 2.244 .030 .015 .285 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .538, F(2,39)= 24.863, p< .001 
cR2 corregida= .941, F(2,40)= 336.59, p< .001 
dR2 corregida= .152, F(1,40)= 8.368, p= .006 
eR2 corregida= .09, F(1,40)= 5.035, p=.03 
fR2 corregida= .09. F(1.40)= 5.035, p=.03 
 

En el caso de la variable TM total, el léxico y las completivas fueron los 

componentes del lenguaje que mejor explicaron la varianza. En conjunto, dichas 

variables explicaron el 53.8 % de la varianza de la TM total. Según la ANOVA , la 

varianza explicada por el modelo resultó ser significativamente mayor que la varianza 

no explicada (F(2,39)=  24.863, p< .000). 

De acuerdo con los coeficientes no estandarizados, por cada punto obtenido en la 

tarea de léxico la TM total aumentaría 2.559 puntos (manteniendo la otra variable como 

constante) y por cada punto obtenido en la tarea de completivas la puntuación total de la 

TM incrementaría 0.439 puntos (conservando la otra variable como constante). Según 
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los pesos estandarizados, en la ecuación de regresión el léxico tiene una mayor 

importancia (β= .667), mientras que las completivas resultaron ser la variable con 

menos importancia (β= .288). 

Los resultados sobre la TM1 recogidos en la Tabla 6.31, indican que el léxico y las 

completivas explicaron un 94.1 % de la variabilidad de la TM de primer orden. 

Atendiendo a los valores no estandarizados de b asociados a cada variable, los 

resultados indicaron que el léxico alcanzó un valor de 1.536 y las completivas un valor 

de 0.314. Según los coeficientes estandarizados, el léxico obtuvo un mayor peso en la 

ecuación de regresión (β= .629) y las completivas un peso estandarizado menor cuyo 

valor fue el de 0.363. 

Al considerar el rendimiento de la TM de segundo orden, únicamente se halló 

como variable explicativa el léxico, la cual explicó un porcentaje notablemente bajo de 

la variabilidad (15.2 %). De acuerdo con el peso estandarizado, el léxico se reveló como 

la variable más importante en la ecuación de regresión con un valor estandarizado de 

0.416. 

Por otro lado, la puntuación media en la tarea las completivas resultó ser la única 

variable con un efecto sobre la puntuación en la TM3. Sin embargo, el porcentaje de 

varianza explicada resultó ser muy bajo alcanzando únicamente un 9 %. Atendiendo a 

los coeficientes no estandarizados y estandarizados, dicha variable obtuvo un valor para 

b de 0.075 y un valor β de 0.334. 

 En lo que respecta a la TM4, los resultados hallados indicaron que las completivas 

también fueron la única variable que contribuyó a explicar la variabilidad de la 

puntuación de este nivel de comprensión de la mente. Al igual que en el caso anterior, 

esta variable, con un valor b de 0.15, dio cuenta del 9 % de la varianza. Por lo que 

respecta a su valor estandarizado, en la Tabla 6.31 se observa que su valor fue de 0.334. 
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Clase 2 

Podemos ver en la tabla siguiente (Tabla 6.32) los resultados de las regresiones 

lineales múltiples de la clase 2. 

Tabla 6.32. El papel de los distintos componentes del lenguaje sobre la TM según la C2 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb 
         

Constante 17.665 2.255  7.834 .000 13.118 22.213   

Pragmática 1.319 .482 .385 2.739 .009 .348 2.290 1.000 1.000 

TM1
c          

Constante 7.213 .562  12.837 .000 6.080 8.346   

Léxico .333 .129 .365 2.570 .014 .072 .594 1.000 1.000 

TM2 - - - - - - - - - 

TM3
a,d          

Pragmática  .797 .047 .931 16.898 .000 .702 .892 1.000 1.000 

TM4e 
         

Constante 2.739 .664  4.124 .000 1.399 4.078   

Pragmática .331 .142 .335 2.332 .024 .045 .617 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .129, F(1,43)= 7.5, p= .009 

cR2 corregida= .113, F(1,43)= 6.605, p= .014 
dR2 corregida= .931, F(1,44)= 285.542, p< .001 
eR2 corregida= .96, F(1,43)= 5.437, p= .024 
 

El modelo que mejor predijo la puntuación de la TM global resultó tener como 

variable predictiva el rendimiento en pragmática. Los resultados indicaron que la 

pragmática explicó un 12.9 % de la varianza (F(1,43)= 7.5, p= .009). 

Atendiendo al coeficiente no estandarizado, los resultados indicaron que dicha 

variable explicativa alcanzó un peso con un valor de 1.319. Este  coeficiente significó 

que por cada punto obtenido en la tarea de pragmática la puntuación total de la TM 

incrementaría 1.319 puntos. En relación con el peso estandarizado se computó un valor 

de 0.385. 
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En relación con la TM1, el léxico resultó ser la única variable con que contribuyó a 

explicar la variable respuesta. En concreto, el léxico, con un peso estandarizado de 

0.365, dio cuenta del 11.3 %. 

 
Cuando se consideró la puntuación media de la TM2 como variable respuesta y las 

demás variables lingüísticas como variables predictivas, los resultaros obtenidos 

mostraron que ninguno de los componentes del lenguaje resultaron ser significativos. 

Por esta razón, ninguna de las variables fue introducida para calcular la ecuación de 

regresión. 

En lo que concierne a la TM3, como se puede comprobar, la variable pragmática 

se mostró significativa, con un peso estandarizado muy alto (b= .931). Esta variable 

explicó de forma significativa el 93.1 % de la varianza (F(1,44)= 285.542, p< .001).  

Por último, la única variable con una influencia en la puntuación de la TM4 resultó 

ser la pragmática. Esta variable, con un peso estandarizado de 0.335, logró explicar el 

96 % de la variabilidad de la TM de orden superior. 

Clase 3 

En la tabla 6.33 se muestra la relación entre los distintos componentes del 

lenguaje con la TM de la clase 3. 
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Tabla 6.33. El papel de los distintos componentes del lenguaje sobre la TM según la C3 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb 
         

Constante 21.745 1.987  10.945 .000 17.771 25.719   

Sintaxis .816 .257 .369 3.181 .002 .303 1.329 .954 1.048 

Pragmática .556 .275 .235 2.026 .047 .007 1.106 .954 1.048 

TM1 - - - - - - - - - 

TM2 - - - - - - - - - 

TM3
a,c          

Léxico .570 .100 .557 5.699 .000 .370 .770 .029 34.263 

Pragmática .441 .098 .438 4.489 .000 .245 .638 .029 34.263 

TM4d 
         

Constante 2.636 .846  3.117 .003 .944 4.327   

Léxico .286 .135 .257 2.117 .038 .016 .557 .870 1.149 

Sintaxis .254 .096 .323 2.659 .010 .063 .445 .870 1.149 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .203, F(2,60)= 8.896, p< .001 
cR2 corregida= .982, F(2,61)= 1765.216, p< .001 
d R2 corregida= .205, F(2,60)= 8.971, p< .001 
 

Teniendo en cuanta la TM total como variable respuesta, la Tabla 6.33 muestra 

que que las variables predictivas fueron la sintaxis y la pragmática, con unos pesos no 

estandarizados de b1= .816 y b2= .556, respectivamente. En consonancia con estos 

coeficientes, los valores estandarizados asociados a los pesos correspondientes 

indicaron que en el caso de la sintaxis alcanzó un valor β de 0.369 y en la pragmática de 

0.235. En su conjunto, ambas variables explicaron el 20.3 % de la varianza de la TM 

total.  

Con respecto a la TM1, no se incluirán los datos obtenidos puesto que la diagnosis 

de los residuos mostró un patrón atípico, tanto en el gráfico de la normalidad como en el 

diagrama de dispersión. Este hecho puede ser debido a que la puntuación alcanzada en 

TM1 prácticamente alcanzó su valor máximo. Por otro lado, en lo que concierne a la 
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TM2,  ninguna de las variables consideradas como explicativas fueron introducidas en la 

ecuación de regresión. 

En cambio, como se puede apreciar, el rendimiento en la TM3 se explicó de 

manera significativa mediante el efecto del léxico y de la pragmática con unos pesos no 

estandarizados de b1= .57 y b2= .441, respectivamente. El porcentaje de varianza 

explicada por este modelo predictivo alcanzó el 98.2 %. Los pesos estandarizados 

revelaron que el léxico obtuvo el mayor peso en la ecuación de regresión (β= .57) y la 

pragmática alcanzó un peso estandarizado menor cuyo de valor era de 0.438. 

En cuanto a los resultados obtenidos al considerar la TM4 como variable respuesta, 

las habilidades lingüísticas que explicaron de forma significativa su varianza fueron la 

sintaxis y el léxico con un 20.5 %. El componente que obtuvo un mayor efecto sobre la 

puntuación de esta TM de orden superior resultó ser el rendimiento en la sintaxis (β= 

.323) y la que obtuvo una menor influencia fue el léxico (β= .257).  

 
Para terminar con este apartado, si reunimos los resultados principales anteriores, 

podemos apreciar el papel de cada uno de los componentes tuvieron en el avance de la 

comprensión de la mente según las tres clases, así como el porcentaje de la varianza 

explicada en cada caso. 
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Cuadro 6.5. Variables predictivas (pesos estandarizados) y varianza explicada según la clase 
Clase 

TM TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 
 

PT 
 

Varianza  
explicada 42.6 % 15.2 % 9 % 9 % 53.8 % 

C1 
 Léxico(.629) 

Completivas(.363) 

Léxico(.416) Completivas(.334) Completivas(.334) Léxico(.667) 

Completivas(.288) 

 Varianza  
explicada 11.3 % - 86.3 % 9.2 % 12.9 % 

C2  Léxico(.365) - Pragmática(.931) Pragmática(.335) Pragmática(.385) 
 Varianza  

explicada - - 98.2 % 20.5 % 20.3 % 

C3 
 - - Léxico(.557) 

Pragmática(.438) 

Léxico(.257) 

Sintaxis(.323) 

Sintaxis(.369) 

Pragmática(.235) 
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En el Cuadro 6.5 podemos observar que, en el caso de la C1, el léxico y las 

completivas tuvieron un efecto importantísimo sobre la varianza del rendimiento en la 

TM logrado por los participantes. El porcentaje explicado de dicha varianza, por ambos 

compontes, osciló entre el 9 % y el 53.8 %.  Se puede apreciar que el léxico juega un 

papel significativo principalmente en los dos primeros niveles de comprensión de la 

TM. Por lo que respecta a las completivas se observó un efecto, aunque no el principal, 

en la TM1 y fue la única variable que influyó en la TM3 y en la TM4. El léxico y las 

completivas, en este orden, se revelaron como variables predictivas de la variabilidad de 

la puntuación total de la TM.  

En relación con la clase 2, el papel de las completivas desapareció y el léxico se 

mostró como una variable significativa en la TM1. Además se incorporó el rol de la 

pragmática especialmente en los niveles de comprensión más avanzados, es decir en la 

TM3 y TM4. En cuanto a los porcentajes explicados, éstos estuvieron entre el 9.2 % y el 

86.3 %. En lo que concierne a la TM2, ninguna de las variables lingüísticas, 

consideradas como posibles variables explicativas, fueron introducidas en al recta de 

regresión indicando que en este caso concreto el lenguaje no mostró un papel  

significativo en la comprensión de la TM de segundo orden. Teniendo en cuenta la 

puntuación total de esta clase, la pragmática resultó ser la única variable explicativa. 

Atendiendo a la clase 3, no se calculó la recta de regresión  de la TM1 puesto que 

los niños y niñas alcanzaron prácticamente la puntuación máxima. En el caso de la TM2 

tampoco se calculó la ecuación de regresión puesto que ninguna de las variables fueron 

variables predictivas. Ahora bien, al tener en cuenta la TM3 y TM4 se notó como el 

léxico apareció como la variable más influyente en ambas comprensiones. Además, en 

la TM3 también se incorporó el papel de la pragmática y en la TM4 el efecto de la 

sintaxis. Ahora bien, al apreciar los datos relativos a la puntación total, se observó que 

la sintaxis seguida de la pragmática fueron las variables que mejor explicaron la 

varianza de la puntuación total de la TM. 
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6.3.3. Relaciones entre teoría de la mente y funciones ejecutivas 

En este apartado se abordará el papel que ejercieron las funciones ejecutivas en el 

desarrollo de la comprensión de la mente. Siguiendo el mismo orden de presentación de 

los datos sugerido en el apartado anterior, primeramente se presentarán las correlaciones 

bivariadas, según el estadístico de Pearson (y las correlaciones parciales), entre la TM y 

las funciones ejecutivas. Y, después, se presentarán los resultados derivados tras aplicar 

las regresiones lineales múltiples en las que la TM se introdujo como variable respuesta 

y las funciones ejecutivas como variables explicativas.  

6.3.3.1. Correlaciones entre teoría de la mente y componentes ejecutivos 

Iniciaremos este apartado de resultados aportando las correlaciones obtenidas 

entre la TM y las funciones ejecutivas teniendo en cuenta a todos los participantes de la 

muestra en un único grupo. En la tabla siguiente se pueden consultar las correlaciones y 

las correlaciones parciales (controlando el efecto de la edad, el sexo y el QI no verbal).  

Tabla 6.34. Correlaciones entre la TM y componentes ejecutivos 

 
Memoria 

de 
trabajo 

Inhibición  Planificación Flexibilidad 
cognitiva 

PT 
funciones 
ejecutivas 

Correlaciones       

TM 1 .687**  .694**  .67**  .68**  .77**  

TM 2 .695**  .586**  .738**  .795**  .839**  
TM 3 .751**  .529**  .774**  .716**  .816**  
TM 4 .713**  .514**  .76**  .734**  .809**  
PT TM .803**  .625**  .832**  .827**  .913**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .406**  .424**  .282**  .369**  .527**  
TM 2 .337**  .392**  .338**  .537**  .602**  
TM 3 .346**  .264**  .237**  .211* .362**  
TM 4 .289**  .242**  .232**  .303**  .385**  
PT TM .497**  .485**  .399**  .528**  .689**  
* p< .05;**p< .01 

 

Según correlaciones bivariadas de Pearson entre la TM y funciones ejecutivas, 

teniendo en cuenta la muestra total de participantes, se identificaron correlaciones 

lineales significativas entre ambas habilidades cuyos coeficientes oscilaron entre los 
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valores 0.67 y 0.913. Atendiendo a los cuatro niveles de comprensión de la mente, los 

coeficientes hallados indicaron correlaciones moderadas y altas, según los niveles de 

interpretación de Bisquerra (2004).  

Cuando se indagó la relación entre dichas variables eliminado el efecto de las 

variables edad, sexo y QI no verbal, prácticamente se mantuvieron todas las 

correlaciones como significativas aunque los coeficientes de dichas relaciones 

alcanzados fueron menores. Así por ejemplo, la correlación parcial hallada entre las 

puntuaciones totales en dichas variables fue de 0.689 denotando una relación lineal 

moderada. 

En la TM1, se observaron relaciones lineales bajas entre este nivel de comprensión 

de la mente y las variables memoria de trabajo e inhibición. Las demás asociaciones 

lineales se consideraron como relaciones moderadas o medias. Al observar la relación 

entre la TM1 y la puntuación total obtenida en las funciones ejecutivas, los datos 

revelaron una relación lineal moderada y significativa. 

De forma similar, en el segundo nivel de la TM, la asociación entre la TM2 y las 

funciones ejecutivas fueron consideradas bajas, en algunos casos, y moderadas, en 

otros. Más específicamente, las correlaciones obtenidas al considerar las puntuaciones 

de la TM de segundo orden y las variables memoria de trabajo, inhibición y 

planificación, por separado, fueron correlaciones muy bajas puesto que no superaron al 

valor 0.4. Por otro lado, al emparejar el rendimiento de la TM2 con la flexibilidad 

cognitiva, la correlación identificada resultó ser moderada, así como también la relación 

entre la TM2 y la puntuación total en función ejecutiva. 

En relación con la TM3 y TM4, los coeficientes mostraron correlaciones muy bajas 

entre las habilidades mentalistas y las facultades ejecutivas. Sin embargo, a pesar de 

identificar correlaciones bajas, el nivel de significación de dichas correlaciones indicó 

que fueron estadísticamente significativas. 

Dado que al tener en cuenta la muestra completa de participantes se han obtenido 

relaciones lineales significativas entre las funciones ejecutivas y las habilidades 

mentalistas, también nos interesó especificar dicha relación según las clases. 
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Clase 1 

En lo relativo a las correlaciones entre la TM y las funciones ejecutivas en la clase 

1, se pueden consultar los resultados obtenidos en la Tabla 6.35. 

Tabla 6.35. Correlaciones entre TM y componentes ejecutivos según la C1 

 
Memoria 

de 
trabajo 

Inhibición  Planificación Flexibilidad 
cognitiva 

PT 
funciones 
ejecutivas 

Correlaciones       

TM 1 .352* .225 .185 .45**  .464**  

TM 2 .329* .19 .223 .517**  .476**  
TM 3 .094 -.097 .102 .171 .069 
TM 4 .094 -.097 .102 .171 .069 
PT TM .416**  .187 .265 .599**  .544**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .320* .361* .021 .372* .429**  
TM 2 .259 .398* -.124 .332* .38* 
TM 3 .067 -.046 -.011 .088 .015 
TM 4 .067 -.046 -.011 .088 .015 
PT TM .362* .396* -.048 .440**  .463**  
* p< .05;**p< .01 
 

Los resultados obtenidos informaron que entre las puntuaciones totales existió una 

relación lineal notablemente significativa (r= 0.544,  p< .001). Esta relación moderada 

se mantuvo significativa a pesar de controlar los efectos de la edad, el sexo y el QI no 

verbal. 

Al emparejar los datos de la TM1 y las funciones ejecutivas, también se apreció 

una relación moderada entre las puntuaciones totales (r= .464, p< .001). Considerando 

los componentes ejecutivos separadamente las correlaciones significativas se detectaron 

entre la TM1 y la memoria de trabajo, por un lado, y la TM1 y la flexibilidad cognitiva, 

por otro. En cambio la asociación hallada entre la TM de primer orden y las demás 

funciones ejecutivas (inhibición y planificación) no se identificó como estadísticamente 

significativa. Atendiendo a las correlaciones parciales, se apreció que estas relaciones 

resultaron ser bajas, aunque estadísticamente significativas. Además, también se incluyó 

una asociación lineal al considerar las puntuaciones de la TM1 y el componente 

inhibitorio. 
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En el caso de la TM2, de nuevo se apreció una relación moderada (y además 

significativa) entre la comprensión de la mente y la memoria de trabajo y la flexibilidad 

cognitiva (r= .329, p= .034 y r= .517, p= .000, respectivamente). Por otro lado, en los 

niveles TM3 y TM4 no se identificaron correlaciones significativamente importantes entre 

dichas variables. Sin embargo, las correlaciones parciales denotaron un comportamiento 

distinto. Al igual que las correlaciones bivariadas, la relación entre la TM2 y la 

flexibilidad cognitiva y la puntuación total, separadamente, resultó ser significativa. En 

cambio la asociación de la TM2 con la memoria de trabajo no se reveló como 

significativa pero sí con la inhibición.   

A lo que atañe a la TM3 y TM4, en ningún caso se hallaron relaciones lineales 

estadísticamente significativas ni en las correlaciones bivariadas ni en las parciales, ya 

que los coeficientes indicaron relaciones prácticamente nulas.  

En relación con la puntuación total de la TM, las relaciones se hallaron entre esta 

puntuación y las variables memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva. Además, las 

correlaciones se mantuvieron significativas tras controlar el efecto de la edad, sexo y QI 

no verbal e incluso apareció una nueva relación significativa entre la TM total y el 

componente inhibitorio.  

Clase 2 
 

En la tabla siguiente (Tabla 6.36) podemos apreciar las asociaciones encontradas 

entre las medias de la TM, así como también de cada uno de los niveles de la TM y las 

funciones ejecutivas.  
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Tabla 6.36. Correlaciones entre TM y componentes ejecutivos según la C2 

 
Memoria 

de 
trabajo 

Inhibición  Planificación Flexibilidad 
cognitiva 

PT 
funciones 
ejecutivas 

Correlaciones       

TM 1 .406**  .260 .396**  .154 .41**  

TM 2 .275 .167 .217 .404**  .444**  
TM 3 .264 .197 .382**  -.073 .211 
TM 4 .270 .172 .352* .250 .398**  
PT TM .444**  .294* .497**  .271 .539**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .197 .159 .239 .041 .233 
TM 2 .158 .103 .096 .329* .366* 
TM 3 .026 .071 .280 -.290 -.076 
TM 4 .022 .071 .172 .097 .175 
PT TM .159 .157 .315* .075 .281 
* p< .05;**p< .01 
 

Tomando como referencia los cuatro niveles de comprensión de la mente, los 

resultados indicaron de nuevo una fuerte relación entre la TM1 y la memoria de trabajo 

(r= .406, p= .006). A diferencia de la clase 1, la asociación significativa entre la TM1 y 

la flexibilidad cognitiva desapareció y en cambio se detectó una interdependencia lineal 

entre este nivel de comprensión y la planificación (r= .396, p= .007). En cuanto a la TM2 

parece ser que en esta clase únicamente se mantuvo estadísticamente significativa la 

relación con la flexibilidad cognitiva (r= .404, p= .006). En el caso de los últimos dos 

niveles de la comprensión de la mente (TM3 y TM4), en la C2 se asociaron de forma 

significativa con la planificación (r= .382, p= .01; r= .352, p= .018, respectivamente). 

Al considerar las relaciones entre funciones ejecutivas y la puntuación global de la 

TM, las correlaciones halladas mostraron asociaciones importantes con la planificación 

(r= .497, p= .001), con la memoria de trabajo (r= .444, p= .002) y con la inhibición 

(r= .294, p= .05), en este orden.  

Ahora bien, según los coeficientes de las correlaciones parciales, únicamente se 

mantuvieron como relaciones lineales estadísticamente significativa en tres casos. En 

primer lugar, entre la TM2 y el rendimiento total de las funciones ejecutivas. En segundo 

lugar, al emparejar la TM2 y la flexibilidad cognitiva. Y en tercer lugar al considerar la 

puntuación total de la TM y la puntuación de la planificación.  
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Clase 3 

Por su parte, en la tercera clase también se apreció, en algunos casos, una relación 

lineal entre la TM y los componentes ejecutivos (ver Tabla 6.37).  

 
Tabla 6.37. Correlaciones entre TM componentes ejecutivos según la C3 

 
Memoria 

de 
trabajo 

Inhibición  Planificación Flexibilidad 
cognitiva 

PT 
funciones 
ejecutivas 

Correlaciones       

TM 1 .073 .022 .196 -.008 .11 

TM 2 -.031 .221 .298* .392**  .42**  
TM 3 .211 -.041 .065 .207 .244 
TM 4 -.019 -.088 .117 .061 .074 
PT TM .069 .074 .244 .324**  .367**  
Correlaciones parciales      
TM 1 .112 .078 .181 -.039 .098 
TM 2 .021 .306* .245 .398**  .426**  
TM 3 .226 .038 -.050 .208 .211 
TM 4 .050 -.011 -.009 .056 .052 
PT TM .135 .193 .127 .337**  .361**  

* p< .05;**p< .01 

En este caso, la TM1, TM3 y TM4 no mostraron una asociación significativa con 

ninguno de los componentes evaluados. Únicamente se detectó una asociación lineal 

baja entre la comprensión de la mente de segundo orden y la flexibilidad cognitiva 

(r= .392, p= .001), por un lado, y entre este nivel de la TM y la planificación 

(r= .298, p= .018), por otro. También se halló asociación al considerar la puntuación 

total de las funciones ejecutivas con la TM de segundo orden (r= .42, p= .001). Sin 

embargo, al tener en cuenta las correlaciones parciales únicamente se mantuvieron 

significativas la relación entre la TM2 y la flexibilidad cognitiva, por un lado, y la TM2 y 

la puntuación total de la función ejecutiva, por otro. 

En lo que se refiere a las relaciones de la puntuación total de la TM, ésta 

únicamente se mostró relacionada de forma significativa con la flexibilidad cognitiva 

(r= 0.324, p= .010) y con el rendimiento global en las funciones ejecutivas 
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(r= 0.361, p= .003). Estas bajas correlaciones se mantuvieron significativas después de 

controlar las variables edad, sexo y QI no verbal. 

A modo de resumen, en el cuadro siguiente (Cuadro 6.5) se muestran las 

correlaciones parciales estadísticamente significativas encontradas entre TM y las 

funciones ejecutivas. 
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Cuadro 6.6. Resumen de correlaciones parciales entre la TM y los distintos componentes de las funciones ejecutivas 
Clase TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 PT 

C1 Flexibilidad cognitiva* 

Inhibición* 

Memoria de trabajo* 

Flexibilidad cognitiva**  

Inhibición* 

- - Flexibilidad cognitiva**  

 

C2 - Flexibilidad cognitiva* - - Planificación* 
C3 - Flexibilidad cognitiva**  

Inhibición* 

- - Flexibilidad cognitiva**  
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En el caso de la C1, la  puntuación total de la TM se asoció significativamente con 

el rendimiento en flexibilidad cognitiva. Atendiendo al primer nivel, la TM1 se 

relacionó con la flexibilidad cognitiva, la inhibición y la memoria de trabajo, en este 

orden. En la C2 se mantuvo únicamente la asociación entre la TM2 y la flexibilidad 

cognitiva y entre la puntuación  total de la TM y la planificación. Por último, en lo que 

respecta a la C3, al igual que en la C1, la TM2 se correlacionó se forma significativa con 

las variables flexibilidad cognitiva e inhibición y la TM total con la flexibilidad 

cognitiva. 

6.3.3.2. Regresiones lineales múltiples 

Siguiendo la misma estructura que en el apartado anterior, en dónde exponíamos 

las relaciones entre TM y lenguaje, primero, se presentarán las regresiones lineales 

múltiples teniendo en cuenta todos los participantes sin realizar distinciones entre 

agrupaciones de sujetos. Y, a continuación, se detallará el papel de las distintas 

habilidades ejecutivas en la comprensión de la mente según las agrupaciones.  

a) El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM en la muestra total de participantes 

Se observó el comportamiento de las distintas variables de la función ejecutiva 

sobre la puntuación global obtenida por los participantes en TM. En la Tabla 6.38 se 

pueden apreciar los resultados obtenidos. 
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Tabla 6.38. El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM según la muestra total 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb          

Constante 3.948 1.712  2.306 .023 .563 7.332   

Planificación .902 .115 .392 7.869 .000 .675 1.128 .435 2.300 

Flexibilidad cognitiva .539 .083 .341 6.518 .000 .376 .702 .392 2.549 

Memoria de trabajo .665 .178 .214 3.732 .000 .313 1.017 .328 3.051 

Inhibición .335 .144 .102 2.331 .021 .051 .620 .557 1.795 

TM1
c          

Constante 3.403 .629  5.413 .000 2.160 4.646   

Memoria de trabajo .134 .065 .188 2.043 .043 .004 .263 .328 3.051 

Planificación .136 .042 .258 3.224 .002 .053 .219 .435 2.300 

Flexibilidad cognitiva .091 .030 .253 3.000 .003 .031 .151 .392 2.549 

Inhibición .152 .053 .204 2.885 .005 .048 .257 .557 1.795 

TM2
a,d          

Flexibilidad cognitiva .249 .032 .357 7.653 .000 .184 .313 .118 8.489 

Inhibición .191 .019 .414 10.028 .000 .153 .228 .150 6.658 

Planificación .231 .047 .240 4.897 .000 .138 .325 .106 9.429 

TM3
e          

Constante -.652 .298  -2.186 .030 -1.242 -.063   

Planificación  .329 .054 .418 6.090 .000 .222 .436 .436 2.292 

Memoria de trabajo .344 .076 .324 4.524 .000 .194 .495 .400 2.500 

Flexibilidad cognitiva .101 .039 .187 2.589 .011 .024 .178 .394 2.538 

TM4a,f          

Constante 1.136 .208  5.460 .000 .725 1.547   

Planificación .213 .038 .404 5.667 .000 .139 .288 .436 2.292 

Flexibilidad cognitiva .105 .027 .289 3.856 .000 .051 .158 .394 2.538 

Memoria de trabajo .158 .053 .222 2.980 .003 .053 .263 .400 2.500 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .84, F(4,145)= 195.971, p< .001 
cR2 corregida= .585, F(4,145)= 53.453, p< .001 
dR2 corregida= .962, F(3,147)= 1254.634, p< .001 
eR2 corregida= .694, F(3,146)= 113.796, p< .001 
fR2 corregida= .67, F(3,146)= 101.972, p< .001 
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Como podemos apreciar en la Tabla 6.39, podemos ver que el mejor modelo 

explicó el 84 % de la varianza. Además, se observó que las cuatro funciones ejecutivas 

tuvieron una influencia sobre el rendimiento en la TM. Sin embargo, cada función 

obtuvo un peso distinto sobre dicho rendimiento. En este sentido, la planificación 

resultó obtener el mayor peso estandarizado (β1= .392). Con un peso estandarizado 

levemente inferior al de la planificación, la flexibilidad cognitiva resultó ser la segunda 

variable con mayor peso explicativo (β2= .341). A continuación, la memoria de trabajo 

obtuvo un peso de β3= .214. Por último, la variable ejerció un menor efecto sobre la 

puntuación total de la TM resultó ser la inhibición (β4= .102). 

 
A partir de la tabla anterior hemos podido observar que las funciones ejecutivas 

ejercieron un papel significativo sobre la puntuación total de la TM. Sin embargo, 

también resultaría interesante estudiar el rol que ejercen estas mismas variables sobre la 

TM1, la TM2, la TM3 y la TM4. En los párrafos siguientes se detallarán los resultados 

hallados en esta dirección.  

 De forma similar que en el modelo anterior, al considerar únicamente la TM de 

primer orden como variable dependiente, las variables que predijeron el rendimiento en 

este nivel de comprensión de la mente resultaron ser la memoria de trabajo, la 

planificación, la flexibilidad cognitiva y la inhibición. En su conjunto, estas cuatro 

variables explicaron de forma significativa el 58.5 % de la varianza de la TM1. Según 

los coeficientes estandarizados, el componente con una mayor importancia en la 

ecuación de regresión era la planificación (β= .258) seguido por la flexibilidad 

cognitiva, cuya beta estandarizada resultó ser algo menor que la de la planificación (β= 

.253). En el tercer lugar, se ubicó la inhibición con un peso de 0.204. La variable cuyo 

coeficiente fue menor y, por tanto, con una menor contribución fue la memoria de 

trabajo (β= .188). 

Por su parte, la flexibilidad cognitiva, la inhibición y la planificación explicaron 

de forma significativa el 96.2 % de la variabilidad de la puntuación de la TM2. 

Atendiendo a los coeficientes no estandarizados, manteniendo constantes las otras 

variables, por cada punto obtenido en flexibilidad cognitiva la puntuación de la TM2 

aumentaría 0.249 puntos. En el caso de la inhibición incrementaría 0.191 puntos y, por 
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último, en el caso de la planificación 0.231 puntos (conservando las otras variables 

constantes).   

Según este coeficiente parece ser que la flexibilidad cognitiva era la variable con 

una mayor influencia. Sin embargo, los coeficientes estandarizados no fueron en esta 

dirección. Según estos, la variable con un mayor efecto sobre la variable respuesta era la 

inhibición (β1= .414) y la variable con un menor efecto resultó ser la planificación 

(β1= .24). 

Atendiendo a la variable respuesta TM3, el modelo explicó un 69.4 %. La prueba 

de análisis de la varianza, que nos muestra si la varianza explicada por la regresión es 

significativamente distinta (y superior) a la varianza no explicada, indicó que el valor F 

obtenido fue de 113.796. El nivel de significación (p< .000) nos indicó que existió un 

efecto significativo de las variables sobre el rendimiento de la TM3. Por otro lado, en el 

modelo de regresión se observó que el peso específico de la planificación  fue superior a 

los restantes (β1= .418), seguido por el de la memoria de trabajo y el de la flexibilidad 

cognitiva (β2= .324 y β3= .187, respectivamente).  

En el caso de la TM de orden superior (TM4), las variables predictivas, 

planificación, flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo dieron cuenta, de forma 

significativa, del 67 % de la varianza de la variable respuesta con unos pesos 

estandarizados de β1= .404, β2= .289 y β3= .222.  

A continuación, de forma sintetizada se muestra los resultados principales 

derivados de las anteriores regresiones. En el Cuadro 6.7 se puede apreciar la varianza 

explicada en cada caso según las variables predictivas, así como los pesos 

estandarizados para cada una de las variables explicativas. 
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Cuadro 6.7. Variables predictivas (pesos estandarizados) y varianza explicada  

TM TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 
 

PT 
 

Varianza 
explicada 58.5 % 96.2 % 69.4 % 67 % 84 % 

 Planificación(.258) 

Flexibilidad cognitiva(.253) 

Inhibición(.204) 

Memoria de trabajo(.188) 

Inhibición(.414) 

Flexibilidad cognitiva(.357) 

Planificación(.24) 

 

Planificación(.418) 

Memoria de trabajo(.328) 

Flexibilidad cognitiva(.187) 

Planificación(.404) 

Flexibilidad cognitiva(.289)

Memoria de trabajo(.222) 

Planificación(.392) 

Flexibilidad cognitiva(.341) 

Memoria de trabajo(.214) 

Inhibición(.102) 
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Según los resultados hallados, prácticamente, todos los componentes de la función 

ejecutiva predicen significativamente en todos los casos un alto porcentaje de la 

varianza tanto de la puntuación total de la TM como del rendimiento de cada uno de sus 

cuatro niveles. Los resultados correspondientes al total de la variancia explicada indican 

oscilaciones entre el 58.5 % y el 96.2 %.  

Atendiendo a la puntuación total todas las variables de la función ejecutiva 

contribuyeron en la ecuación de regresión. Según el tamaño de los pesos estandarizados, 

la planificación fue la variable que ejerció una mayor influencia y la inhibición la que 

menos. 

Nuevamente, en la TM1 se notó la participación de todas las variables en este 

orden de influencia: planificación, flexibilidad cognitiva, inhibición y memoria de 

trabajo. Sin embargo, en el caso de la TM2, la ecuación de regresión no incluyó el efecto 

de la memoria de trabajo. En cambio, en la TM3 y en la TM4 desapareció el papel de la 

inhibición.  

Dado el poder predictivo de las habilidades lingüísticas sobre el desarrollo de la 

TM, nos propusimos a determinar el rol de cada una de las funciones ejecutivas en el 

avance de la comprensión de la mente atendiendo a la partición de la muestra según las 

clases. En las siguientes secciones se recogen los resultados obtenidos. 

 
b) El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM según la clase 

Clase 1 

Primero lugar revisaremos los resultados relativos a la puntuación total de la TM 

(Tabla 6.40).  
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Tabla 6.40. El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM según la C1 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totala          

Constante 8.476 .856  9.908 .000 6.746 10.207   

Flexibilidad cognitiva .809 .195 .524 4.151 .000 .415 1.204 .924 1.082 

Memoria de trabajo .615 .286 .272 2.153 .038 .037 1.193 .924 1.082 

TM1
b          

Constante 4.780 .444  10.756 .000 3.882 5.678   

Flexibilidad cognitiva .441 .138 .450 3.188 .003 .161 .720 1.000 1.000 

TM2
c          

Constante 2.240 .310  7.233 .000 1.614 2.866   

Flexibilidad cognitiva .368 .096 .517 3.824 .000 .174 .563 1.000 1.000 

TM3 - - - - - - - - - 

TM4 - - - - - - - - - 
aR2 corregida= .397, F(2,39)= 14.504 971, p< .001 
bR2 corregida= .183, F(1,40)= 10.166, p= .003 
cR2 corregida= .249, F(1,40)= 14.624, p< .001 
 

El modelo que mejor predijo la puntuación de la TM total obtenida por los 

participantes explicó, de forma significativa, el 39.7 % de la varianza (F(2,40)= 14.504, 

p< .000). Las variables explicativas, que el modelo incluyó fueron la flexibilidad 

cognitiva y la memoria de trabajo, además de la variable constante. Atendiendo a los 

pesos correspondientes, la recta de regresión quedaría de la siguiente manera: TM= 

8.476 + 0.809·flexibilidad cognitiva + 0.615·memoria de trabajo. Igualmente, los pesos 

estandarizados atribuyeron una mayor contribución a la flexibilidad cognitiva 

(β1= .524). 

 
Al considerar el rendimiento de la TM de primer orden, la única variable 

explicativa que contempló el modelo fue la flexibilidad cognitiva, que con un peso 

estandarizado de 0.45 explicó un 18.3 % de la varianza de la TM1. 
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La flexibilidad cognitiva también de detectó como única variable predictiva de la 

TM2. En este caso, la variable explicó un 24.9 % de la varianza y obtuvo un coeficiente 

no estandarizado de 0.368 y un peso estandarizado de 0.096.  

Por su parte, a lo que atañe a la TM3 y a la TM4, los resultados indicaron que 

ninguna de las posibles variables explicativas fueron lo suficientemente explicativas y 

por consiguiente no fue posible calcular la ecuación de regresión en ambos niveles de la 

TM. 

Clase 2 

A continuación abordaremos los resultados obtenidos en la clase 2  (Tabla 6.41). 

 
Tabla 6.41. El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM según la C2 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totalb          

Constante 14.578 2.145  6.798 .000 10.250 18.906   

Planificación .684 .238 .388 2.871 .006 .203 1.165 .873 1.145 

Memoria de trabajo .802 .355 .305 2.257 .029 .085 1.519 .873 1.145 

TM1 - - - - - - - - - 

TM2
c          

Constante .337 .046 .703 7.341 .000 .245 .430 .098 10.239 

Flexibilidad cognitiva .216 .072 .288 3.013 .004 .071 .361 .098 10.239 

TM3
a,d 

         

Planificación  .549 .035 .922 15.748 .000 .479 .620 1.000 1.000 

TM4
e 

         

Constante 3.098 .488  6.351 .000 2.114 4.082   

Planificación .179 .073 .352 2.466 .018 .033 .325 1.000 1.000 
aRegresión lineal a través del origen 

bR2 corregida= .297, F(2,42)= 10.279, p< .001 
cR2 corregida= .144, F(1,43)= 8.375, p< .001 
dR2 corregida= .846, F(1,44)= 24.997 624, p< .001 
eR2 corregida= .104, F(1,43)= 6.081, p= .018 



Capítulo 6. Resultados 

~ 310 ~ 

 

Como podemos observar  en la tabla anterior, el modelo que mejor predijo la 

puntuación de la TM global resultó tener como variables predictivas la planificación y la 

memoria de trabajo. En conjunto estas variables explicaron un 29.7 % de la varianza de 

la TM. La variable planificación era significativa obtuvo un peso no estandarizado de 

0.684 con un intervalo de confianza del 95 % que fue desde 0.203 a 1.165. Por otro 

lado, la memoria de trabajo con un intervalo de confianza del 95 % que fue desde 0.085 

a 1.519 alcanzó un peso no estandarizado de 0.802. Pueden consultarse estos resultados 

en la tabla que se presenta a continuación.  

Al introducir como variable respuesta la TM1, únicamente se mantuvo como 

variable explicativa la memoria de trabajo. Sin embargo al revisar los residuos se 

observó un comportamiento atípico de los residuos, a partir de los gráficos de éstos. 

Seguramente este comportamiento era debido a la alta puntuación (cercana a la 

puntuación máxima) obtenida en esta clase. 

Cuando se consideró la puntuación media de la TM2 como variable respuesta y las 

demás variables de la función ejecutiva como variables predictivas, se reveló como 

componente importante para predecir la puntuación de la TM2 la flexibilidad cognitiva. 

El análisis de la ANOVA  reveló que la varianza explicada al nivel del 14.4%  resultó ser 

significativamente superior a la varianza no explicada (F(1,43)= 8.375, p< .001). Este 

componente alcanzó un peso estandarizado de 0.288 puntos. 

En lo que concierne a la TM3, se identificó únicamente como variable explicativa  

la planificación. Esta variable dio cuenta de forma significativa del 84.6 % de la 

varianza (F(1,44)= 247.997, p< .001). Por otra parte, la planificación obtuvo un 

coeficiente b de 0.348. Este coeficiente nos indicó que por cada punto obtenido en la 

tarea de planificación se espera que la puntuación de la TM3 aumente 0.348 puntos. 

Para terminar, como puede apreciarse en la Tabla 6.40, los datos acerca de la TM4 

nos indican que la planificación es la única variable predictiva del modelo con un peso 

estandarizado de 0.352 y con una varianza explicada tan solo del 10.4 %. 
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Clase 3 

A continuación, presentaremos los datos obtenidos en la tercera clase. 

Primeramente se revisaran los resultados teniendo en cuenta la TM total (consultar 

Tabla 6.42).  

 

Tabla 6.42. El papel de las funciones ejecutivas sobre la TM según la C3 
Modelo 
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B 
Error 
 típ. 

Beta 
Límite 
inferior 

Límite 
superior 

Tolerancia FIV 

TM totala          

Constante 23.699 1.689  14.034 .000 20.321 27.077   

Flexibilidad cognitiva .248 .089 .327 2.774 .007 .069 .427 1.000 1.000 

Planificación .301 .143 .248 2.104 .040 .015 .587 1.000 1.000 

TM1
 

- - - - - - - - - 

TM2
b          

Constante 4.171 .884  4.720 .000 2.403 5.938   

Flexibilidad cognitiva .165 .047 .396 3.528 .001 .071 .259 1.000 1.000 

Planificación .202 .075 .302 2.696 .009 .052 .351 1.000 1.000 

TM3
 

- - - - - - - - - 

TM4
 

- - - - - - - - - 
aR2 corregida= .139, F(2,60)= 5.997, p= .004 
bR2 corregida= .22, F(2,60)= 9.775, p< .001 
 
 

Según los datos el modelo obtenido, al ingresar los componentes ejecutivos se 

explicó el 13.9 % de la varianza de la TM total. La flexibilidad cognitiva y la 

planificación se mostraron como las variables predictivas. La flexibilidad cognitiva 

alcanzó un peso b de 0.248 puntos y la planificación un valor b de 0.301 puntos. Estos 

datos nos indicaron que, por un lado, por cada punto obtenido en la tarea de flexibilidad 

cognitiva se esperaría que la TM total incremente 0.248 puntos y, por otro lado, por cada 

punto obtenido en  la planificación se esperaría que la puntuación total de la TM 

incremente 0.301 puntos (manteniendo en cada caso la otra variable constante). Ahora 

bien, al contemplar los coeficientes estandarizados los datos indicaron que la 
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flexibilidad cognitiva obtuvo un mayor efecto sobre la puntuación TM total frente a la 

planificación. 

Respecto a la TM1 los datos obtenidos indicaron que la constante resultó ser 

significativa para el modelo (t= 18.817 y p= 0.000) pero no las demás variables 

introducidas (memoria de trabajo: t= 0.615 y p= 0.541; inhibición: t= 0.084 y p= 0.934; 

planificación: t= 1.153 y p= 0.131; flexibilidad cognitiva: t= -0.196 y p= 0.845). Por 

esta razón, ninguna de las variables fue incluida en la ecuación de la recta. 

En relación con la comprensión de la mente de segundo orden (TM2), los 

resultados hallaron como variables predictivas de la TM2 la flexibilidad cognitiva y la 

planificación (β1= .232 y β3= .226, respectivamente). Estas variables explicaron de 

forma significativa 22 % de la varianza (F(2,60)= 9.775, p< .001).  

Por último, en la TM3 y la TM4 las variables de la función ejecutivas no 

resultaron ser significativas para la predicción de las puntuaciones en ambos niveles de 

comprensión de la mente.  

Para resumir, a continuación se recogen en el Cuadro 6.8 los resultados más 

importantes de este apartado. Se puede observar el rol que ejerce cada variable 

explicativa según la clase y la variable respuesta. Además, también se han incluido los 

pesos correspondientes, así como el porcentaje de la varianza explicada. 
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Cuadro 6.8. Variables predictivas (pesos estandarizados) y varianza explicada 
Clase 

TM TM 1 TM 2 TM 3 TM 4 
 

PT 
 

Varianza  
explicada 18.3 % 24.9 % - - 39.7% 

C1 
 Flexibilidad cognitiva(.45) 

 

Flexibilidad cognitiva(.517) 

 

- - Flexibilidad cognitiva(.524) 

Memoria de trabajo(.272) 

 Varianza  
explicada - 14.4 % 84.6 % 10.4 % 29.7 % 

C2 
 - Flexibilidad cognitiva(.288) 

 

Planificación(.922) 

 

Planificación(.352) 

 

Planificación(.388) 

Memoria de trabajo(.305) 
 Varianza  

explicada - 22 % - - 13.9 % 

C3 
 - Flexibilidad cognitiva(.396) 

Planificación(.302) 

- - Flexibilidad cognitiva(.327) 

Planificación(.248) 
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En el cuadro anterior podemos observar que en el caso de la C1 la flexibilidad 

cognitiva contribuyó de forma significativa sobre el rendimiento en la TM1 y en la TM2 

logrado por los participantes.  Además, a parte del efecto de la flexibilidad cognitiva, en 

la TM total también se incluyó como segunda variable explicativa la memoria de 

trabajo. 

Considerando los resultados de la clase 2, se apreció que la flexibilidad cognitiva 

explicó el 14.4 % de la variabilidad de la puntuación alcanzada en la TM2. Sin embargo, 

en la TM3 y TM4, la variable que ejerció un efecto real sobre el rendimiento en ambos 

casos resultó ser la planificación. Por otro lado, la planificación junto con la memoria de 

trabajo dieron cuenta del 29.7 % de la varianza de la puntuación total de la TM en esta 

clase. 

Atendiendo a la clase 3, se observó que la función ejecutiva influyó sobre la 

comprensión de la mente en el caso de la puntuación total pero también en la TM2. En 

ambos casos, la flexibilidad cognitiva y la planificación se mostraron como buenas 

variables explicativas.  

Hasta aquí hemos comentado los resultados de este trabajo. En el capítulo 

siguiente retomaremos los resultados y los discutiremos en relación con los aportes 

referidos por los trabajos comentados en el marco teórico. 
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CAPÍTULO 7CAPÍTULO 7CAPÍTULO 7CAPÍTULO 7    

    

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

PRINCIPALESPRINCIPALESPRINCIPALESPRINCIPALES    

En este capítulo comentaremos los resultados descritos en el capítulo anterior 

relacionándolos con los trabajos expuestos en el marco teórico y con las predicciones 

que nos hemos planteado. Para facilitar la lectura, comentaremos los resultados 

siguiendo en el mismo orden que en el capítulo de resultados. De esta forma, en primer 

lugar, examinaremos los resultados hallados sobre la secuencia del desarrollo de la TM. 

En segundo lugar, comentaremos qué variables, si el lenguaje o las funciones ejecutivas, 

han ejercido una mayor influencia en el avance de la comprensión de la mente. En tercer 

lugar, analizaremos el papel de las habilidades lingüísticas en la TM. En cuarto lugar, 

discutiremos la influencia de las funciones ejecutivas en las habilidades mentalistas. Y 

en quinto lugar, indicaremos algunas limitaciones de este estudio y consideraciones a 

tener en cuenta en investigaciones futuras. Así pues, comenzaremos con los resultados 

referentes al perfil evolutivo de la TM. 

7.1. Secuencia de desarrollo de la teoría de la mente 

Nuestro objetivo general consistió en explorar el desarrollo de la TM, entre los 4 y 

12 años de edad, y la relación de este desarrollo con el lenguaje y las funciones 

ejecutivas. Iniciaremos este primer apartado exponiendo los resultados referentes de 

cada una de las tareas empleadas para evaluar la TM.  

En relación con la comprensión de la creencia falsa de primer orden, hemos 

comprobado que a los 4 años ya existe un buen nivel de desempeño. De hecho, más de 

la mitad de los participantes, el 70 %, resolvieron con éxito esta tarea. A los 6 años, 

prácticamente todos los niños alcanzaron la puntuación máxima. Además, a los 8 años 

ya se detectó el efecto techo sin observar retrocesos, ni a los 10 ni a los 12 años. En este 
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sentido, nuestros resultados están en consonancia con los trabajos que sugieren que 

entre los 4 y 6 años de edad existe un cambio significativo en la TM marcado por la 

comprensión de la creencia falsa de primer orden (Astignton y Gopnik, 1991; Hogrefe 

et al., 1986; Perner et al., 1987, 1989; Wellman et al., 2001; Wellman y Liu, 2004; 

Wimmer y Perner, 1983). 

En nuestro análisis sobre el desarrollo de la comprensión de la mente, hemos 

destacado como un avance en la TM la atribución de emociones basadas en creencias y 

deseos. Según el estudio de Harris y colaboradores (1989), entre los 3 y los 7 años, se 

observa un cambio cualitativo en el razonamiento emocional basado en creencias y 

deseos. No obstante, en más de una ocasión, se ha sugerido que a partir de los 5 años los 

niños son capaces de considerar tanto los deseos como las creencias en la atribución 

emocional (Harris et al., 1989; Rieffe et al., 2001;  Hadwin y Perner, 1991; Symons et 

al., 1997; Wellman, 1990). En nuestro estudio, los resultados indican que casi la mitad 

de los niños de 4 años (un 43.3 %) ya supieron resolver esta tarea. A los 6 años, el 

porcentaje de éxito ascendió hasta obtener un 76.6 % y a los 8 años todos los 

participantes se mostraron competentes en esta comprensión. Dicho lo cual, en la línea 

de los estudios anteriores, podemos concluir que a los 6 años nuestros participantes ya 

mostraron un buen desempeño en esta tarea.  

Otro aspecto a destacar en lo relativo al desempeño en esta tarea, es el hecho de 

que a los 8 años también se apreció el efecto techo, como en el caso de la comprensión 

de la creencia falsa de primer orden. Ahora bien, en comparación con la tarea anterior, 

el razonamiento emocional basado en creencias y deseos parece suponer una mayor 

complejidad que la comprensión de la creencia falsa porque los porcentajes de éxito, así 

como la puntuación media, a los 4 y 6 años fueron menores.  

Por lo que respecta a la distinción entre apariencia y realidad emocional, de 

acuerdo con Wellman y Liu (2004), parece ser que se desarrolla más tarde que las dos 

comprensiones anteriores. Según nuestros resultados, ninguna niña o niño de 4 años 

resolvieron por completo esta tarea mientras que la mitad de 6 años la superaron con 

éxito. Por consiguiente, no podemos respaldar aquellos estudios que indican que esta 

comprensión podría darse antes de los 6 años (Banerjee, 1997; Josephs, 1994; Misailidi, 

2006). Si consideramos los resultados alcanzados, después de los 6 años, podemos 
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indicar que a los 8 años prácticamente todos los participantes, excepto dos, mostraron 

un buen desempeño en este tipo de comprensión. Igualmente a los 10 y 12 años, se 

constató un buen dominio en esta tarea. Estos resultados, nos sugieren que a partir de 

los 6 años, los niños se dan cuenta de que la emoción real no tiene porqué 

corresponderse con la expresión facial del personaje y esta distinción mejorará con el 

paso de los años (Harris et al., 1996; Harris y Gross, 1988; Sidera, 2009; Sidera et al., 

2011). Ahora bien, estudios anteriores han indicado que hasta los 10 ó 11 años no se 

comprenderá y justificará sistemáticamente esta tarea (Harris et al., 1986; Pons et al., 

2004). Al respecto, nuestros datos nos sugieren que la distinción entre apariencia y 

realidad emocional se da antes, a los 8 años. Una explicación para de diferencia recae en 

los aspectos metodológicos. Posiblemente, el hecho de enfatizar en la historia que el 

personaje pretende ocultar su emoción real para que los demás niños no se rían podría 

ser un efecto facilitador para los niños mayores. Cabría indagar más en esta dirección y 

determinar si el hecho de explicitar la intención del personaje de ocultar una emoción y 

mostrar otra opuesta incide en el rendimiento de este tipo de tareas. 

En cuanto a la edad a que los participantes se muestran competentes en la 

comprensión de la creencia falsa de segundo orden, queremos indicar que, a pesar de 

que algún niño de 4 y 6 años ya la contestaron correctamente, hasta los 8 años no se 

apreció un buen desempeño. Los trabajos recogidos en el marco teórico no son 

homogéneos. Por un lado, el estudio de Perner y Wimmer (1985) indica que la 

comprensión de las creencias falsas de segundo orden se aprecia entre los 7 y 10 años y 

que incluso a los 10 años se pueden dar respuestas equivocadas. Por otro lado, otros 

autores, con tareas más sencillas, han observado una edad más avanzada de resolución. 

Por ejemplo, Sullivan y colaboradores (1994) indicaron que el 90 % de los niños de 5 

años y medio y el 40 % de 4 años eran capaces de resolver correctamente la tarea. 

Perner y Howes (1992) sugirieron que a los 6 años ya se puede mostrar un buen 

dominio en esta competencia y Leekman (1990) sostuvo que incluso a los 5 años se 

puede hallar buenos resultados. Nuestros resultados señalan que la comprensión de las 

creencias falsas de segundo orden se puede sistematizar entre los 8 y 10 años, por 

consiguiente, estarían en consonancia con los datos referidos por Perner y Wimmer 

(1985).  
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Igualmente, los resultados sobre el momento en que los niños son capaces de 

comprender el engaño son contradictorios. Una de las posturas considera que el engaño 

resulta complejo para los niños de 4 ó 5 años (por ej., de Villiers y de Villiers, 2011; 

LaFrenière, 1998; Perner, 1991; Peskins, 1992; Sodian, 1991). Por el contrario, otra 

línea de trabajos defiende que el engaño se puede observar mucho antes de los 4 ó 5 

años (por ej., Chandler et al., 1989). En este caso, nuestros datos no respaldan la idea de 

que a los 4 años ya se puede comprender los actos de engaño puesto que ninguno de los 

niños resolvió exitosamente la tarea. Sin embargo, parece ser que a los 6 años ya se 

empieza a observar esta comprensión y mejora con la edad. Por lo tanto, nuestro estudio 

apoya la perspectiva tardía del engaño. Asimismo, nuestros datos están en consonancia 

con las aportaciones de Nuñez y Rivière (1994) y Sotillo y Rivière (2001), según los 

cuales para comprender el engaño se requiere la comprensión de las creencias falsas de 

segundo orden. De hecho, en todos los grupos de edad, excepto el de 6 años, el 

porcentaje en la tarea de engaño era menor que el alcanzado en la tarea de comprensión 

de creencia falsa de segundo orden. Por lo tanto, estos datos denotan que la 

comprensión del engaño se da más tarde que la comprensión de las creencias falsas de 

segundo orden. 

Como se ha comentado en el marco teórico, las investigaciones sobre la 

comprensión de las intenciones comunicativas indican que esta habilidad se ha 

desarrollado plenamente a los 11 años (Nippold, 1998). Hemos podido observar que se 

registraron porcentajes considerablemente altos a los 12 años. Más concretamente, a 

esta edad, 29 niños superaron la tarea de la mentira, 28 la de ironía y 21 la de mentira 

piadosa. Estos datos parecen confirmar los estudios previos sobre  la adquisición de 

estas habilidades mentalistas (por ej., Happé, 1994; Kaland et al., 2002; Nippold, 1998; 

O’Hare et al., 2009; Sullivan et al., 1995; Winner y Leekman, 1991). Aún así, los 

resultados también nos sugieren que la comprensión de estados intencionales complejos 

se perfecciona más allá de la adolescencia.  

Si comparamos el rendimiento de las tres historias, parece ser que los niños tienen 

una mayor facilidad para comprender la mentira que las demás intenciones, al igual que 

en el estudio de O’Hare y colaboradores (2009), aunque a los 12 años la diferencia de 

porcentaje de respuestas correctas entre la mentira y la ironía es menor que en las demás 

edades. Queremos apuntar que a los 6 años más de la mitad de los niños y niñas 
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(63.3 %) superaron con éxito esta tarea. Como también se planteó en el marco teórico, 

la distinción entre mentiras y bromas, por tanto, la comprensión de las mentiras, se 

empieza a manifestar entre los 6 y 8 años de edad (Andrews et al., 1988; Leekman, 

1991; Sullivan et al., 1995). Los datos obtenidos apuntan en esta misma dirección.  

En el caso de la ironía, a los 6 años casi la mitad de los participantes (46.7 %) 

contestaron correctamente. Así pues, datos sugieren que a esta edad ya se puede detectar 

una cierta habilidad para entender las ironías (por ej., Andrews et al., 1988; Dews et al., 

1996; Hancock et al., 2000; Harris y Pexman, 2003; Loukusa y Leinonen, 2008; Winner 

y Leekman, 1991). También podemos concluir que su comprensión mejora con la edad 

(Astington y Flippova, 2008; Loukusa y Leinonen, 2008) y que incluso a los 12 años se 

pueden detectar algunas respuestas incorrectas (Capelli et al., 1990; Demorest et al., 

1983, 1984).  

Lo más destacable sobre la comprensión de intenciones comunicativas son los 

resultados acerca de la comprensión de la mentira piadosa. Si atendemos a los 

porcentajes, podemos comprobar que en todas las edades el rendimiento en esta tarea 

resultó ser menor que en las demás comprensiones. En el estudio ya comentado de 

O’Hare y colaboradores (2009) llama la atención que la puntuación media en mentira 

piadosa resultó ser menor que la puntuación media de la mentira en todos los grupos, 

excepto a los 12 años. En este estudio, a pesar de emplear historias y una forma de 

puntuar distintas, los datos se ajustan a los del estudio anterior. Por consiguiente, 

podemos pensar que la comprensión de la mentira piadosa es complicada incluso para 

los niños mayores. Consideramos que esta dificultad puede estar relacionada con las 

normas sociales que regulan las interacciones con los demás. Walper y Valtin (1992) 

observaron que a los 10 años entendían las mentiras piadosas de forma positiva, sin 

embargo los niños de 6 y 8 años conceptualizaron este tipo de mentiras de forma 

negativa. En esta dirección, en nuestro caso, a los 8 años se registró un 30 % de 

respuestas correctas. Esto nos sugiere que a partir de esta edad se considera socialmente 

aceptado realizar una mentira piadosa para evitar herir los sentimientos de otra persona, 

mientras que a los más pequeños les cuesta entender las implicaciones sociales de las 

mentiras piadosas y, por esta razón, fallan a la hora de justificar de forma adecuada este 

tipo de mentiras. 
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En el capítulo 1 nos planteábamos la comprensión de la mente como un continuo, 

de progresiva dificultad, en donde la comprensión de las meteduras de pata da pie al 

estudio de las habilidades mentalistas más avanzadas. Por lo que respecta a esta tarea, se 

apreció un aumento progresivo en el rendimiento con la edad, pero es posible que esta 

comprensión empiece a consolidarse a partir de los 10 años puesto que en nuestro 

estudio los porcentajes fueron muy bajos antes de esta edad. Este patrón de resultados 

nos sugiere que la comprensión de meteduras de pata se sigue desarrollando durante la 

adolescencia. Estudios anteriores indican que esta comprensión se aprecia a partir de los 

7 años y mejora hasta los 11 años (Banjernee, 2000; Banjernee y Henderson, 2001; 

Banjernee y Watling, 2005). Los datos no permiten sostener esta propuesta porque 

únicamente un 10 % de niños de 6 años resolvieron con éxito esta tarea. Sin embargo, sí 

parecen indicar que esta comprensión mejora con la edad y a los 12 años ya se puede 

apreciar un buen dominio en esta habilidad mentalista, aunque sin alcanzar el efecto 

techo. 

En la tarea de comprensión de estados mentales complejos a través de la mirada, 

incluso los niños de 12 años estaban lejos de alcanzar el nivel techo, lo que indica que el 

desarrollo de esta habilidad se perfecciona más allá de la adolescencia. Peterson y 

Slaughter (2009) ya advirtieron que esta habilidad se sigue desarrollando después de la 

adolescencia. Nuestros datos no se pueden comparar con los hallados por Baron-Cohen 

y colaboradores (2001) por motivos metodológicos. Atendiendo a los resultados del 

grupo normativo del estudio (Baron-Cohen et al., 2001), más del 50 % de los 

participantes con edades entre 10 y 12 años identificaron la palabra correcta, aún así los 

resultados indicaron que no se alcanzó el efecto techo en esta tarea. Los datos de nuestro 

estudio no parecen confirmar estos resultados. De hecho, ningún niño contestó 

correctamente todas las fotografías. Tampoco parecen estar en sintonía con el estudio de 

Peterson y Slaughter (2009) en el cual ya se detectaron altos porcentajes de éxito a los 

13 años.  

Una posible explicación para estas diferencias puede derivarse del método 

empleado. En primer lugar, hemos utilizado únicamente la mitad de las fotografías que 

en el estudio original (Baron-Cohen et la., 2001). En segundo lugar, se ha empleado la 

versión traducida al castellano. Es posible que esta traducción no refleje las 

características lingüísticas propias de nuestra cultura. Y en tercer lugar, y de acuerdo 
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con Johnston y colaboradores (2008), este instrumento presenta algunas dificultades: 

por ejemplo, el área de los ojos puede ser similar cuando una persona está sonriendo y 

cuando está concentrada, no se dispone de información contextual que ayude a 

identificar el estado psicológico de la persona de la fotografía, las fotografías fueron 

extraídas de revistas y, por tanto, es posible que no reflejen con exactitud un estado 

psicológico en concreto y en algunas ocasiones las fotografías eran de mala calidad.  

En la línea con lo expuesto, consideramos que existen diferencias significativas en 

las puntuaciones medias de las distintas habilidades mentalistas y podemos concluir que 

los niños de 10 y 12 años presentan un rendimiento superior que a los demás grupos de 

edad, tanto en las competencias mentalistas básicas como en las avanzadas. De esta 

forma, podemos aceptar que nuestra predicción 1 se cumple.  

Para estudiar de forma más concreta el patrón evolutivo de la TM consideramos 

oportuno agrupar las tareas empleadas para evaluar las habilidades mentalistas en 

niveles de complejidad progresiva y explorar la secuencia de desarrollo, de estos cuatro 

niveles, a partir de grupos de participantes con puntuaciones similares. De esta forma, 

por un lado, se determinaron cuatro niveles mentalistas. Un primer nivel, denominado 

TM1, estaba formado por aquellas habilidades más relacionadas con la comprensión de 

la mente de primer orden, es decir, por la comprensión de la creencia falsa de primer 

orden, el razonamiento emocional basado en creencias y deseos y la distinción entre la 

apariencia y realidad emocional. El segundo nivel, identificado como TM2, se consideró 

la comprensión de la creencia falsa de segundo orden y la comprensión del engaño. En 

un tercer nivel, TM3, consideramos la comprensión de estados intencionales complejos: 

la ironía, la mentira y la mentira piadosa. Y el último nivel de esta progresión, TM4, 

incluimos la comprensión de las meteduras de pata y de estados mentales complejos a 

través de la mirada.  

Por otro lado, a partir del rendimiento de las competencias mentalistas, así como 

de las tareas de lenguaje y de las funciones ejecutivas, se identificaron 3 clases 

formadas por niños y niñas con puntuaciones similares. En la C1, se incluyeron el 

69.05 % de los niños de 4 años y el 30.95 % de 6 años. De esta manera, esta clase se 

caracterizó por contemplar un porcentaje considerable de los niños más pequeños de la 

muestra, y no se incluyó ninguno de 8, 10 ó 12 años. Esta clase presentó un rendimiento 
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significativamente inferior en todas las tareas respecto a la media global. La C2 estaba 

formada por el 11.12 % de participantes de 10 años, el 80 % de 8 años, el 50 % de 6 

años y el 2.22 % de 4 años. En este caso, tampoco no fue incluido ningún niño de 12 

años. Según las puntuaciones de la TM, del lenguaje y de las funciones ejecutivas, esta 

clase se caracterizó por presentar un rendimiento superior que la C1 en la TM1 y TM2. 

Por último, la C3 aglutinó todos los niños y niñas de 12 años, el 83.33 % de 10 años, el 

9.52 % de 8 años y el 3.17 % de 6 años. En esta clase no se incluyó ningún participante 

de 4 años. Además, se diferenció de las demás por presentar un rendimiento 

significativamente superior en TM, lenguaje y funciones ejecutivas. 

En relación con la comprensión de la TM1, el rendimiento era significativamente 

superior que el desempeño de los demás niveles. También comprobamos que se 

identificó una mejora en el rendimiento según la clase. La C1 logró una puntuación 

media de 5.88 puntos, la C2 un rendimiento medio de 8.63 y la C3 un desempeño medio 

de 8.98. De modo que prácticamente todos los participantes de la C3 obtuvieron la 

puntuación máxima. En el caso de este nivel, los datos indican que las tareas más 

básicas como lo pueden ser la comprensión de la creencia falsa de primer orden, la 

atribución de emociones según creencias y deseos y la distinción entre la apariencia y 

realidad emocional son las primeras en adquirirse. Por lo tanto, estos datos nos permiten 

confirmar nuestra predicción 1.1. Respecto a la edad que los niños adquieren las 

competencias mentalistas más básicas, efectivamente, hemos hallado que los niños 

menores de la muestra ya presentaron un buen desempeño, aunque sin alcanzar el efecto 

techo. Además, se confirma que la resolución de este tipo de tareas mejora con el paso 

de los años. Por último, podemos concluir que entre los 10 y 12 años, e incluso a los de 

8, ya se ha adquirido por completo la TM1, tal y como se había propuesto en la 

predicción. 

En el caso de la TM2, se apreció que este nivel resultó ser de mayor complejidad 

que la TM1 ya que el rendimiento era significativamente menor que el desempeño 

alcanzado en las tareas más básicas. Es importante también destacar que las 

competencias mentalistas incluidas en este nivel se adquieren antes que las agrupadas 

bajo los niveles 3 y 4. Igualmente se constató una mejora progresiva según las clases. 

Más específicamente, en la C1 se registró una puntuación media de 3.16 puntos mientras 

que en la C2 y C3 7.17 y 7.93 puntos, respectivamente. Teniendo en cuenta los resultados, 
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tal y como ya se había previsto en la predicción 1.2, este estudio indica que la 

comprensión de la creencia falsa de segundo orden y el engaño son de mayor 

complejidad que las tareas contempladas anteriormente. Así pues, es plausible que estas 

competencias mentalistas más complejas se aprecian en el desarrollo, principalmente, 

después de los 6 años y parece estabilizarse entre los 8 y 12 años.   

Los resultados correspondientes a la TM3, también nos indicaron un progreso en la 

comprensión de estados intencionales complejos. De esta forma, los niños más 

pequeños alcanzaron una puntuación media de 1.02 puntos. En la clase compuesta 

principalmente por edades intermedias se registró una media de 3.66 puntos. Por último, 

en la última clase se observó un rendimiento medio de 6.7 puntos. Los resultados 

sugieren que existe un cambio significativo en la resolución de este tipo de tareas entre 

los niños pequeños y los de edad intermedia, así como también entre los de edad 

intermedia y los niños de mayor edad. Cabe destacar, sin embargo, que a diferencia de 

otros estudios no podemos confirmar que en edades más avanzadas, entre los 10 y 12 

años, se haya adquirido casi por completo la comprensión de las intenciones verbales. 

Por consiguiente, estos datos nos permiten sólo confirmar parcialmente nuestra 

predicción 1.3. 

Finalmente, en la TM4 también se apreció una progresión según la clase. En la C1 

se observó una media de 2.04 mientras que en la C2 y C3 una media de 4.26 y 5.72, 

respectivamente. Acorde con la predicción 1.4 podemos sostener que en no se alcanzó 

el efecto techo en ninguna de las edades y se comprobó un mejor rendimiento en las 

últimas edades, en especial entre los 10 y 12 años. Ahora bien, resulta de especial 

interés resaltar que tanto en la C1 como en la C2 el nivel de comprensión de la TM4 

resultó ser superior que el nivel de comprensión hallado en la TM3.Creemos que esta 

diferencia es debida a la agrupación de tareas propuesta. En todas las edades el 

desempeño en la tarea de mentira piadosa se observó un rendimiento medio respecto a 

las mentiras e ironías. Probablemente al agruparla con la mentira y la ironía ha 

provocado un descenso de la puntuación media de la TM3. Posiblemente, la 

comprensión de mentiras piadosas requiere una competencia mentalista más avanzada y 

por ello podría considerarse una tarea a contemplar en la TM4. 
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7.1.1. Conclusiones parciales  

En síntesis, podemos concluir que existe un desarrollo continuo de la TM y este 

desarrollo se puede apreciar a partir de tareas mentalistas cada vez más complejas. 

Asimismo, sostenemos que las tareas relacionadas con la comprensión de la mente de 

primer orden se adquieren por completo en edades intermedias, especialmente entre los 

6 y 8 años. Después, se superaran las tareas más relacionadas con la comprensión de 

segundo orden, dando cuenta de un cambio cualitativo en la comprensión de la mente. 

La comprensión de estados mentales complejos, como por ejemplo las intenciones 

comunicativas, las meteduras de pata y estados mentales a través de la mirada parece 

apreciarse más tarde, que las demás comprensiones, en el desarrollo. Por lo tanto, los 

resultados nos inducen a pensar que este tipo de tareas pueden emplearse para dar 

cuenta de estados evolutivos de la TM más avanzados.  

En la línea de algunos autores, consideramos que los resultados dan un apoyo a la 

hipótesis de que existe un continuo en el avance de la comprensión de la mente, más 

allá de la comprensión de la creencia falsa de primer orden y, por tanto, la TM no es una 

cuestión de “todo o nada”, sino que las habilidades mentalistas se adquieren de forma 

progresiva (Steele et al., 2003; Wellman y Lagattuta, 2000; Wellman y Liu, 2004; 

Wellman et al., 2006; Wimmer y Perner, 1983).  Por consiguiente, aceptamos nuestra 

predicción 1 puesto que hemos comprobado que los niños y niñas más pequeños han 

obtenido un rendimiento inferior, en todas las tareas, mientras que los niños más 

mayores alcanzaron un desempeño superior. 

Ahora bien, esto no significa que en los niños más pequeños no se puedan 

observar la comprensión de algunas tareas mentalistas avanzadas y de orden superior. 

Nuestros datos sugieren que en algunos casos se puede observar alguna noción de las 

habilidades mentalistas avanzadas y de orden superior incluso a los 4 años. Por otro 

lado, nuestros datos tampoco sostienen de manera concluyente que la TM se haya 

adquirido por completo a los 12 años. En este sentido, es posible pensar que las 

habilidades mentalistas continuarán desarrollándose a lo largo de la adolescencia 

(Dumontheil, Apperly y Blakemore, 2010).  
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En relación con la predicción 1.1 podemos decir que nuestras expectativas se han 

cumplido ya que en los niños más pequeños, se ha observado un buen rendimiento en la 

TM de primer orden y los niños mayores han mostrado una puntuación máxima, o 

cercana a la máxima, en este nivel.  

Nuestra predicción 1.2 consideraba que los niños más pequeños obtendrán peores 

puntuaciones en las tareas que requieren habilidades mentalistas de segundo orden, 

mientras que los mayores, los de 10 y 12 años, alcanzarán puntuaciones máximas, o 

cercanas a la puntuación máxima, en ambas tareas. A partir de los resultados podemos 

aceptar nuestra predicción 1.2. 

Igualmente, podemos aceptar parcialmente la predicción 1.3 pues hemos 

apreciado un cambio cualitativo entre los niños pequeños y los de edad intermedia, así 

como también entre los de edad intermedia y los niños de mayor edad. Contrariamente a 

lo supuesto, aunque los niños mayores de la muestra han alcanzado puntuaciones 

bastantes elevadas en la TM3 esta puntuación no se ha acercado suficientemente a la 

puntuación máxima como para aceptar con totalidad la predicción.  

Finalmente, también aceptamos la predicción 1.4 ya que los resultados de esta 

investigación se ha obtenido el efecto techo en ninguna de las edades pero sí se ha 

observado aunque se espera un mejor desempeño en las últimas edades contempladas a 

diferencia de los niños más pequeños.  

7.2. La relación del lenguaje y de las funciones ejecutivas con el progreso de la 

teoría de la mente 

Como hemos señalado en la introducción, existen diferencias individuales en el 

desarrollo de la TM (Harris et al., 2005; Hughes y Leekman, 2005; Pons et al., 2003; 

Rapacholi y Slaughter, 2003). Distintos estudios se han centrado en estudiar, por un 

lado, la influencia del lenguaje en la TM y, por otro lado, el papel de las funciones 

ejecutivas en la comprensión de la mente. Ahora bien, son escasos los trabajos que 

tratan la influencia de estas variables de forma conjunta. A continuación, discutiremos 

los resultados en esta dirección. 
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Nuestro segundo objetivo pretendió explorar la influencia del lenguaje y de las 

funciones ejecutivas en la TM a fin de hallar qué variables tienen una mayor 

importancia. Por esta razón, se estudió el papel de las puntuaciones totales del lenguaje 

y de las funciones ejecutivas en el desempeño de los cuatro niveles mentalistas 

identificados.  

Según las correlaciones halladas entre los distintos dominios, sin realizar 

distinciones entre clases, tanto el lenguaje como las funciones ejecutivas se hallaron 

intensamente relacionadas con la puntuación total de la TM. Además, esta fuerte 

correlación se mantuvo tras controlar las variables edad, sexo y QI no verbal. Estos 

resultados están en la misma línea que los encontrados a través de las regresiones 

lineales múltiples. En este sentido, el lenguaje y las funciones ejecutivas predijeron la 

puntuación de la TM de la muestra total, aunque el lenguaje obtuvo un peso mayor. 

Respecto a los resultados que tienen en cuenta las tres clases, tanto el lenguaje 

como las funciones ejecutivas se relacionaron con la puntuación total de la TM. En la C1 

y en la C3 el lenguaje presentó una mayor correlación con la TM, mientras que la TM de 

la C2 se relacionó más intensamente con las funciones ejecutivas. Además, al emplear 

las correlaciones parciales, los datos indicaron que en la C1 y en la C3 los datos se 

mantuvieron, pero en la C2 únicamente se mantuvo significativa la asociación entre la 

TM y las funciones ejecutivas. Según los datos de las regresiones lineales múltiples, en 

la C1 y en la C3 las variables predictivas de las habilidades mentalistas fueron el lenguaje 

y las funciones ejecutivas, por este orden, mientras que en la C2 la única variable 

predictiva resultó ser la puntuación global de las funciones ejecutivas.  

Si analizamos los distintos niveles de complejidad de la TM, en el caso de la TM1, 

las correlaciones indicaron una asociación de la comprensión de la mente con el 

lenguaje y con las funciones ejecutivas, según la muestra total. Éstas se mantuvieron al 

realizar las correlaciones parciales. La regresión lineal múltiple también identificó a 

ambas competencias como variables explicativas de la variabilidad de la puntuación en 

la TM. Al examinar los datos según las clases, al igual que en caso anterior, las 

correlaciones, y también las correlaciones parciales, mostraron una mayor relación entre 

la TM1 y el lenguaje en la C1 y en la C3. No obstante, las correlaciones identificadas en la 

C2 hallaron únicamente una relación significativa entre la comprensión de la mente y las 
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funciones ejecutivas. Ahora bien, al observar las correlaciones parciales esta relación no 

se apreció. Los datos de las regresiones lineales mostraron que en la C1 ambos dominios 

cognitivos predijeron la puntuación de la TM1, con un mayor peso por parte del lenguaje. En 

la C2 la variabilidad de la puntuación en la comprensión de la mente fue explicada por 

las funciones ejecutivas. Por último, en la C3 el rendimiento global de las habilidades 

mentalistas era predictible en función del lenguaje.  

En cuanto al papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas en la TM2, a pesar de 

haber encontrado correlaciones entre las tres variables, según la muestra total, la 

relación resultó ser más intensa entre la TM y las funciones ejecutivas. Igualmente, al 

analizar las relaciones en función de las clases, los datos indicaron que en las tres clases 

el desempeño de las habilidades mentalistas correspondientes a este segundo nivel 

únicamente se correlacionaron con las funciones ejecutivas. Además, las regresiones 

lineales múltiples, en todos los casos, halló las funciones ejecutivas como la única 

variable explicativa del rendimiento de la TM2. 

Contrariamente a la TM2, los resultados referentes a la TM3, teniendo en cuenta el 

conjunto total de participantes, indicaron correlaciones y correlaciones parciales 

significativas entre este nivel de comprensión de la mente y las funciones ejecutivas y el 

lenguaje. Sin embargo, la relación más intensa se halló al considerar la TM3 y el 

lenguaje. De hecho, la regresión lineal múltiple indicó como variable predictiva el 

lenguaje, pero no las funciones ejecutivas. En esta misma línea, los datos de las 

regresiones atendiendo a cada una de las clases, revelaron que el lenguaje resultó ser la 

única variable predictiva del desempeño de las habilidades mentalistas avanzadas.  

En relación con la TM4, según la muestra total, una vez más, el lenguaje mostró 

una mayor asociación con las habilidades mentalistas de este nivel. No obstante, no 

podemos obviar que nuestros datos también identificaron una correlación, aunque de 

menor intensidad, con las funciones ejecutivas. A pesar de ello, los resultados derivados 

de la regresión únicamente identificaron como variable predictiva el lenguaje. 

Similarmente, según las clases, en la C1 y en la C3 las correlaciones, así como las 

correlaciones parciales fueron identificadas entre las habilidades mentalistas y las 

habilidades lingüísticas. En el caso de la C2, las correlaciones indicaron una relación 

entre este nivel mentalista y el lenguaje. Sin embargo, las correlaciones parciales no 
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hallaron relaciones significativas entre ambos. De todas formas, según las regresiones 

lineales múltiples, tanto en la muestra total como en cada una de las clases, la única 

variable explicativa de la variabilidad de la puntuación de la TM4 resultó ser el lenguaje.  

A partir de estos resultados podemos indicar que, a nivel general, tanto el lenguaje 

como las funciones ejecutivas son importantes para la TM. Aunque hemos podido 

comprobar una mayor influencia del lenguaje. Ahora bien, resulta interesante destacar 

que el papel del lenguaje y de las funciones ejecutivas ha sido distinto a lo largo de la 

secuencia de desarrollo de la TM.  

De Villiers y de Villiers (2011) ya indicaron que las funciones ejecutivas y el 

lenguaje pueden tener un peso distinto según la habilidad mentalista a tener en cuenta. 

En este sentido, para las habilidades mentalistas más básicas agrupadas bajo la TM1 

ambas habilidades se mostraron importantes para el desempeño de la TM en los niños 

más pequeños de la muestra. De manera que, tal y como ya se sugirió en la predicción 2 

y en la línea de estudios anteriores, ambas habilidades están implicadas en la 

comprensión de tareas mentalistas básicas (por ej. Carlson et al., 2004; de Villiers y de 

Villiers; 2011; Hasselhorn et al., 2005; Götze et al., 2000; Schneider et al., 2005; Tager-

Flusberg y Joseph, 2005). Sin embargo, en edades intermedias resultaron ser más 

importantes las funciones ejecutivas mientras que en edades más tardías el lenguaje. Por 

lo que respecta a las comprensiones relacionadas con la comprensión de la mente de 

segundo orden, las funciones ejecutivas han ejercido una única influencia en el 

desempeño de la TM2. Por lo tanto, podemos aceptar la parte de la predicción 2 referente 

a este aspecto. Resultados similares a éstos presentaron de Villiers y de Villiers (2011) 

al constatar que la comprensión del engaño se explica mejor a partir del desempeño del 

control inhibitorio de la función ejecutiva.  

No obstante, hace falta indicar que en el caso del estudio conducido por de 

Villiers y de Villers (2011) la tarea de engaño empleada era de tipo conductual, es decir 

que la respuesta no era verbal. En nuestro caso, se ha empleado una tarea 

principalmente de respuesta verbal, aunque debemos matizar que en la mayoría de los 

casos los niños al responder a la pregunta emplearon una respuesta verbal combinada 

con una respuesta de tipo conductual. De esta forma verbalizaron la respuesta y al 
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mismo tiempo señalaron con el dedo. En algunos casos, los niños únicamente se 

valieron de la respuesta conductual, considerándola también como correcta. Así pues, es 

necesario continuar indagando en esta dirección y estudiar la influencia del control 

inhibitorio en tareas de engaño verbales y en tareas de engaño de tipo conductual. 

Finalmente, en relación con la comprensión de la mente avanzada y de orden 

superior, TM3 y la TM4, el lenguaje se mostró como la mejor variable explicativa, de 

manera que podemos concluir que el lenguaje tiene un mayor poder predictivo en la TM 

más avanzada. Estos resultados parecen estar en la misma línea que los hallados por 

Filippova y Astington (2008). En su estudio, el lenguaje tenía mayor importancia en el 

desarrollo de la ironía y de la comprensión de la TM avanzada. 

7.2.1. Conclusiones parciales 

En resumen, podría decirse que nuestros resultados apoyan los planteamientos que 

proponen que las habilidades lingüísticas, pero también las funciones ejecutivas están 

implicadas en la TM, aunque, como hemos comentado, con un rol diferenciado. En este 

sentido, ambas habilidades han contribuido al desarrollo de las habilidades mentalistas 

de primer orden en edades más tempranas, mientras que en edades intermedias ha tenido 

un mayor peso las funciones ejecutivas y, en las edades más avanzadas, el lenguaje ha 

mostrado tener una mayor contribución. Ahora bien, de forma global, podemos concluir 

que el lenguaje y las funciones ejecutivas ejercen una influencia significativa sobre el 

rendimiento de la TM1. En la TM2, las funciones ejecutivas tienen un papel significativo, 

mientras que el lenguaje no lo tiene. En la TM3 y en la TM4, se observa el efecto 

contrario, es decir, en la mayoría de los casos el lenguaje contribuye a explicar la 

variabilidad del rendimiento de las habilidades mentalistas, pero no las funciones 

ejecutivas. Dicho lo cual, podemos aceptar nuestra predicción 2. 

7.3. La relación del lenguaje con la teoría de la mente 

Las conclusiones expuestas en el apartado anterior permiten apoyar los trabajos 

que han identificado el lenguaje como un factor muy importante para el avance de la 

comprensión de la mente (por ej., Astington y Jenkins, 1999; Astington y Baird, 2005; 
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Cutting y Dunn, 1999; de Villiers y Pyers, 2002; de Rosnay y Harris, 2002; Hale y 

Tager-Flusberg, 2003; Lohnman y Tomasello, 2003; Ruffman et al., 2003; Slade y 

Ruffman, 2005; Watson et al., 2001). Sin embargo, en la literatura, no parece existir un 

acuerdo sobre qué componente lingüístico juega un papel significativo en el progreso de 

la TM. En el marco teórico, hemos abordado esta cuestión. A nivel intraindividual, se 

han tenido en cuenta las habilidades lingüísticas propias de los niños y a nivel 

interindividual se ha considerado las características lingüísticas del contexto o del 

entorno social, en especial los intercambios conversacionales, como factores decisivos 

para el avance de la TM (Astington y Baird, 2005; Astington y Filippova, 2005; Miller, 

2006).  

Centrándonos en el nivel intraindividual, distintos trabajos han hallado la 

competencia gramatical, y en especial el dominio de oraciones completivas, como un 

factor crítico para el desarrollo de la TM (por ej., de Villiers, 2005; 2007;  de Villiers y 

de Villiers, 2000; 2009; de Villiers y Pyers, 2002). Otros, han enfatizado los aspectos 

más semántico-léxicos del lenguaje (Cheung et al., 2009; Hughes y Dunn, 1998; Moore 

et al., 1998; Pascual, 2004; Pyers y Senghas, 2009; Olson, 1988; Rivière et al., 2000; 

Ziatas et al., 1998).Y por último, diversos autores sostienen que las habilidades 

pragmáticas son las que más se relacionan con la TM (por ej., Filippova, 2005 citado en 

Filippova y Astimgton, 2008; Happé, 1993; Wimmer y Leekman, 1991; Sullivan et al., 

1995). La presente tesis también aporta elementos para este debate. 

Según las correlaciones entre los cuatro niveles de la TM y los distintos elementos 

del lenguaje evaluados, existen altas correlaciones entre TM y lenguaje, cuando los 

datos se refieren a la muestra completa. Además, si analizamos las correlaciones 

parciales, parece ser que la pragmática presenta una correlación más alta que los demás 

componentes, excepto en la TM1 en la que las completivas mostraron una mayor 

correlación. Por lo que respecta a los resultados de las regresiones lineales múltiples, 

todos los componentes lingüísticos contribuyeron a explicar gran parte de la 

variabilidad de la puntuación total de la TM, pero la pragmática obtuvo un mayor poder 

predictivo. En la TM de primer orden, los componentes implicados fueron las 

completivas, la pragmática y el léxico, en este orden. En relación con la TM de segundo 

orden, la pragmática pero también la sintaxis contribuyeron a dar cuenta de la 

variabilidad de la puntuación. En el caso de la TM avanzada, la pragmática, la sintaxis y 
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el léxico explicaron el alto porcentaje de la varianza. En la TM de orden superior, todos 

los componentes del lenguaje influyeron en la puntuación de las habilidades 

mentalistas, aunque con una mayor influencia del léxico y de la pragmática.  

Por lo tanto, estos resultados nos llevan a aceptar nuestras predicciones 3 y 3.1. 

Como hemos señalado anteriormente, por un lado, las habilidades lingüísticas y las 

distintas comprensiones sobre el funcionamiento mentalista se han mostrado 

relacionadas. Por otro lado, y de acuerdo con Astington y Baird (2005), los resultados 

nos llevan a pensar que los componentes lingüísticos están implicados, en distintos 

grados, en el avance de la TM. Además, se ha observado que en la mayoría de las 

ocasiones, las habilidades pragmáticas tienen una mayor implicación de manera que 

podríamos estar de acuerdo con los autores que apoyan una mayor relación entre la 

comprensión de la mente y dichas habilidades (Harris et al., 2005; Lee y Rescorla, 

2002; Resches et al., 2010). Ahora bien, hasta el momento hemos comentado los 

resultados teniendo en cuenta la muestra total. Nuestros análisis identificaron tres 

grupos de participantes y creemos que, para ahondar más en las relaciones entre 

lenguaje y TM deberíamos, estudiar las implicaciones lingüísticas en el desarrollo de la 

comprensión de la mente según estas agrupaciones.  

En un análisis de los resultados más detallado de las correlaciones parciales, se 

reveló que los componentes lingüísticos de la C1 que se mostraron mayormente 

asociados a las habilidades mentalistas fueron el léxico y las completivas. Más 

concretamente, las habilidades lingüísticas que predijeron la puntuación de la 

comprensión de la TM1 fueron, por este orden, el léxico, las completivas y la 

pragmática. Por lo que respecta a la TM de segundo orden, ninguno de los componentes 

predijo la puntuación. En el caso de la TM3 y de TM4, el rendimiento en las tareas de 

completivas predijo la puntuación de las habilidades mentalistas de ambos niveles.  

Los resultados de los análisis multivariados efectuados, nos permiten concluir que 

es posible sostener la hipótesis de que el dominio de las completivas, pero también de 

un cierto nivel del léxico influyen en la comprensión de la mente en el caso de los niños 

más pequeños. En esta línea, por un lado, se ha sugerido que las oraciones completivas 

ofrecen el mejor formato para representar ideas que difieren de la realidad, como en el 

caso de las habilidades mentalistas básicas agrupadas bajo la TM de primer orden (de 
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Villiers, 2005, 2007; de Villiers y de Villiers, 2000; de Villiers y Pyers, 2002; Hale y 

Tager-Flusberg, 2003; Lohmann y Tomasello, 2003). En efecto, según nuestros 

resultados estas estructuras sintácticas tan particulares predicen el desempeño de las 

habilidades mentalistas en la C1.  

Por otro lado, esta investigación no suscribe los resultados hallados en aquellos 

estudios que han propuesto el componente semántico como la variable más influyente 

en la TM en edades tempranas. Ruffman y colaboradores (2003) sugirieron que la 

habilidad semántica a los 3 años de edad, pero no la sintáctica, predice la ejecución 

posterior en comprensión en creencia falsa. Si retomamos el estudio de Pascual (2004), 

también se encontró que la adquisición de la semántica de los verbos mentales así como 

su producción predecía la ejecución de las tareas de creencia falsa.  

Sin embargo, nuestros resultados pueden diferir de los referidos por estos dos 

trabajos debido a diversas diferencias metodológicas. En el estudio de Ruffman y 

colaboradores (2003) no se incluyó una medida de comprensión de las oraciones 

completivas. De hecho, en nuestro caso, el componente sintáctico en general, no se ha 

hallado implicado en la TM1. A diferencia de Pascual (2004), en esta investigación no se 

ha tenido en cuenta ninguna variable lingüística sobre la comprensión específica de 

verbos de estado mental. Además, en estas investigaciones, la muestra empleada no 

contempló niños y niñas mayores de 6 años. Por todas estas diferencias metodológicas, 

es posible pensar que nuestros resultados no indiquen una única contribución por parte 

del léxico.  

Por otro lado, también se ha sugerido que que el dominio de la sintaxis conlleva al 

dominio de la semántica porque ambas habilidades se hallan igualmente implicadas en 

las tareas que se emplean para evaluar habilidades sintácticas (Ruffman, et al., 2003; 

Ruffman y Slade, 2005). Además, para algunos autores las habilidades sintácticas 

juntamente con las semánticas explican una mayor variabilidad de la TM que si se 

tienen en cuenta ambos componentes lingüísticos por separado (por ej., Cheung et al.,  

2004; Farrar y Maag, 2002; Ruffman, et al., 2003; Slade y Ruffman, 2005). En diversos 

trabajos anteriores se ha hallado el léxico implicado en el rendimiento de la TM (por ej., 

Cutting y Dunn, 1999; Happé, 1995a; Hughes et al., 2002; Pascual, 2004; Schick et al., 

2007; Yirmina et al., 1998). Así pues, y en la línea de los trabajos anteriores, nuestros 
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datos nos llevan a pensar que el léxico, a estas edades, también contribuye en las 

habilidades mentalistas.  

Ahora bien, nuestros resultados no parecen apoyar completamente los referidos 

por Astington y Jenkins (1999). Estos autores indicaron que las habilidades sintácticas, 

pero no las semánticas, eran el principal predictor del desarrollo de la comprensión de la 

creencia falsa. Si retomamos nuestros resultados, en pocas ocasiones la sintaxis incidió 

en la comprensión de la mente.  

Por todo lo sugerido anteriormente, podemos aceptar la parte de la predicción 3.2 

referente a la contribución del léxico y de las completivas en las habilidades mentalistas 

infantiles. Sin embargo, quisiéramos destacar que esta contribución conjunta se ha 

identificado únicamente en la TM de primer orden y en la puntuación global de la TM. 

En la TM2, la mejor variable predictiva fue el léxico mientras que en los dos niveles 

restantes fueron las completivas. Así pues, la predicción 3.3 la podemos aceptar 

parcialmente porque las completivas no se han hallado implicadas a este nivel.  

La predicción 3.4 también parece cumplirse en el sentido de que los más pequeños 

no se han beneficiado de los niveles alcanzados en la habilidad pragmática para dar 

cuenta del rendimiento en la TM3. Esto se debe seguramente a que los niños, a estas 

edades, se benefician más de las oraciones completivas que de los elementos 

pragmáticos. De todas formas, no podemos comparar nuestros resultados con otros 

estudios, al menos que conozcamos, ya que no se han administrado tareas de 

comprensión de intenciones comunicativas relacionadas con el lenguaje en niños tan 

pequeños. 

Por último, no podemos estar de acuerdo con la predicción 3.5 en su totalidad. Se 

recordará que se predijo que era probable que la puntuación alcanzada en la TM4 no 

permitiera detectar alguna influencia por parte del lenguaje. Contrariamente a nuestra 

predicción, las oraciones completivas predijeron el rendimiento de la comprensión de la 

mente a este nivel. Una vez más, creemos que seguramente el desarrollo de la 

comprensión de las oraciones completivas contribuya significativamente en la TM en 

los niños pequeños. De todas formas, estos resultados no pueden compararse con los 

referidos por otros estudios porque, por lo que sabemos, hasta el momento no se ha 
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explorado el rol del lenguaje en la comprensión de meteduras de pata, pero tampoco en 

la comprensión de estados mentales complejos a través de la mirada en niños pequeños. 

Con respecto a la C2 podemos comentar que el rendimiento de la TM1 y de la TM2, 

según informaron las correlaciones parciales, no se relacionó de forma significativa con 

ninguno de los componentes del lenguaje. Ahora bien, los otros dos niveles restantes, 

así como la puntuación global de la TM, alcanzaron correlaciones parciales 

significativas con el componente pragmático. En consonancia con estos datos, las 

relaciones lineales múltiples identificaron la pragmática como la única variable 

predictiva de la TM3, de la TM4 y de la puntuación global. Por otro lado, a pesar de no 

hallar relaciones significativas entre los componentes del lenguaje y la TM de primer 

orden, los datos referidos por el análisis multivariado, también identificaron el léxico 

como variable explicativa del desempeño de la TM1. Aun así, el porcentaje de 

variabilidad explicado por el léxico resultó ser bajo (12.9 %).  

Una vez más, en la misma que la C1, el léxico se ha identificado como un factor 

importante para la comprensión de la mente de primer orden. De manera que nuestros 

datos confirman de nuevo aquellos estudios que apoyan la implicación del léxico en la 

comprensión de las habilidades mentalistas básicas, como se ha sugerido en la 

predicción 3.2 (por ej., Cutting y Dunn, 1999; Happé, 1995a; Hughes et al., 2002; 

Pascual, 2004; Schick et al., 2007; Yirmina et al., 1998). En este caso, los análisis de los 

datos no hallaron como variable predictiva el rendimiento en la tarea de las oraciones 

completivas. Este hecho, quizás, se deba a que en esta tarea los participantes de la C2 

han alcanzado una puntuación cercana a la puntuación máxima con lo cual no es posible 

detectar su influencia en la TM1.  

Contrariamente a lo previsto, en la TM2 ninguna de las habilidades mentalistas 

explicó la variabilidad de la puntuación de la comprensión de la mente. Por esta razón, 

es posible pensar que este nivel estén mayormente implicados otros aspectos, como lo 

pueden ser las funciones ejecutivas. En esta dirección, de Villiers y de Villiers (2011) ya 

advirtieron que las funciones ejecutivas están más asociadas con la comprensión de 

habilidades de segundo orden, como es el caso del engaño, mientras que el lenguaje con 

la comprensión de habilidades mentalistas de primer orden.  
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Volviendo a la relación entre los distintos componentes del lenguaje con las 

habilidades mentalistas, en la parte introductoria de este trabajo apuntábamos que en la 

comprensión de estados intencionales complejos están implicadas las habilidades 

pragmáticas. En efecto, los resultados indicaron que la pragmática era la mejor variable 

predictiva de la TM3. Por lo tanto, podemos aceptar parte de la predicción 3.4 y 

reconocer, como otros autores, la importancia del componente pragmático en la 

comprensión de estados intencionales complejos (Andrés y Clemente, 2010; Filippova, 

2005 citado en Filippova y Astington, 2008; Happé, 1993; Happé y Siddons, 1994; 

Wimmer y Leekman, 1991; Sullivan et al., 1995). Creemos que esto es así porque, en 

primer lugar, se requiere ir más allá de la estructura sintáctica y de los componentes 

semánticos de la oración (por ej., Andrés, 2009; Baron-Cohen, Champagne-Lavau y 

Joanette, 2009; Tager-Flusberg y Cohen, 2000; Glucksberg, 2006). En segundo lugar, 

también se debe emplear la información contextual de la situación para inferir el estado 

del hablante (Frazier Norbury, 2004; Nippold et al., 2001). Y en tercer lugar, resulta 

imprescindible entender la actitud del hablante respecto al estado mental del receptor 

(Emott, 1997).  

Por lo que respecta a la TM4, nuestra predicción sostenía que en la comprensión de 

la mente de estados mentales complejos, por ejemplo a través de la mirada o mediante 

situaciones de meteduras de pata, el léxico y la pragmática serían las habilidades 

lingüísticas mayormente implicadas, especialmente en los niños mayores. En esta 

dirección, nuestros datos nos permiten sostener que las habilidades pragmáticas, pero no 

el léxico, están implicadas en el nivel de orden superior de la comprensión de la mente. 

Estos resultados se deben posiblemente a que los participantes han alcanzado 

puntuaciones más altas en la comprensión de las meteduras de pata. De esta forma, por 

las características de la tarea, la pragmática ha resultado ser la única variable explicativa 

en este caso. Por lo tanto, a raíz de estos datos, podemos aceptar parcialmente la 

predicción 3.5.  

Dicho lo anterior, cabe indicar que aún es necesario seguir ahondando en la 

relación entre distintas habilidades lingüísticas y el desarrollo de la comprensión de la 

mente en edades intermedias, entre los 6 y 10 años, para poder entender mejor la 

contribución del lenguaje en el desarrollo de estas edades. 
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Finalmente, atendiendo a las correlaciones parciales de la C3, podemos decir que 

el lenguaje se halló relacionado en todos los niveles de la TM, excepto en el caso de la 

comprensión de la mente de segundo orden. Sin embargo, los componentes lingüísticos 

fueron distintos en cada caso. Las completivas y el léxico se relacionaron con la TM1 

mientras que la pragmática y la sintaxis con la TM3. La sintaxis y el léxico se mostraron 

significativamente asociados con la TM4. A nivel general, según la puntuación total de 

la comprensión de la mente, la sintaxis y la pragmática resultaron mantener una intensa 

asociación con las habilidades mentalistas. No obstante, y según nuestra predicción 3.2, 

los resultados de las regresiones lineales múltiples no identificaron a ningún 

componente lingüístico como variable predictiva del desempeño en la comprensión de 

la mente de primer y segundo orden. Este hecho posiblemente se deba a que en ambos 

casos, las puntuaciones alcanzadas en las competencias mentalistas fueron cercanas a la 

puntuación máxima y por esta razón no se halló ninguna contribución del lenguaje. 

Por otro lado, el léxico y la pragmática explicaron el desempeño en la TM3. Estos 

resultados una vez más avalan que en la comprensión de las intenciones comunicativas, 

en los niños mayores, se ven implicadas las habilidades pragmáticas por las mismas 

razones que hemos apuntado anteriormente. Por lo tanto, este hecho nos permite aceptar 

nuestra predicción 3.4. Sin embargo, debemos a añadir que el léxico también se halló 

implicado.  

Respecto a la comprensión de la TM de orden superior, también comprobamos 

que el léxico juntamente con la sintaxis dio cuenta del rendimiento de la competencia 

mentalista. Baron-Cohen y colaboradores (2001) propusieron que se requiere un buen 

nivel de vocabulario para realizar correctamente el test de los ojos. A decir verdad, en 

este test aparecen palabras que su comprensión se da de forma más tardía, como por 

ejemplo la palabra dominante. Por esta razón, es posible concluir que a mayor nivel de 

léxico mayor será el rendimiento en esta tarea. Por lo tanto, estos datos nos llevan a 

aceptar parcialmente nuestra predicción 3.5 porque el léxico sí se ha hallado implicado 

en las habilidades mentalistas, pero no la pragmática. Curiosamente, la sintaxis también 

resultó ser una variable predictiva del rendimiento de la TM4. En este sentido, como 

algunos autores han venido sugiriendo, de nuevo es posible pensar en la combinación de 

la sintaxis y de la semántica para explicar el avance de la comprensión de la mente 
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(Cheung et al.,  2004; Farrar y Maag, 2002; Ruffman, et al., 2003; Ruffman y Slade, 

2005). 

7.3.1. Conclusiones parciales 

Como en los casos anteriores, sugerimos que para entender mejor la función del 

lenguaje en el desarrollo de la TM resulta imprescindible plantear nuevas 

investigaciones especialmente con niños y niñas mayores. De todas formas, en relación 

con el tercer objetivo y sus respectivas predicciones podemos aceptar la predicción 3 y 

la predicción 3.1 ya que las habilidades lingüísticas y las distintas comprensiones sobre 

el funcionamiento mentalista se muestran estrechamente asociadas, de manera que a 

mayor puntuación en los componentes del lenguaje mayor puntuación se obtendrá en las 

tareas mentalistas, y a la inversa. Además, se ha indicado que los distintos componentes 

lingüísticos han tenido un papel distinto en función del nivel de las habilidades 

mentalistas. 

Asimismo, aceptamos la predicción 3.2 porque tanto el léxico como las oraciones 

completivas han influido en el rendimiento de la TM1, especialmente en los niños más 

pequeños de la muestra, mientras que en edades más avanzadas no se ha observado 

ninguna contribución por parte del lenguaje en la comprensión de la mente. 

En lo referente a la predicción 3.3, podemos aceptar parcialmente nuestra 

predicción porque aunque el léxico sí que ha tenido un peso importante para la 

comprensión dela TM2, no se ha observado significativo el rol de la comprensión de las 

oraciones completivas en la C1. Sin embargo, nuestros datos también indican que no se 

ha detectado una cierta influencia lingüística por parte de ninguno de los componentes 

evaluados en la clase formada por los niños de edad avanzada. 

Si recordamos, nuestra predicción 3.4 sostenía que los participantes de mayor 

edad podrían beneficiarse, en la TM3, de las habilidades pragmáticas mientras que los 

más pequeños no lo harían. Los datos referidos por este estudio también nos permiten 

aceptar esta predicción. 

Para terminar, en relación con nuestra predicción 1.4, los resultados nos permiten 

aceptarla parcialmente porque el léxico ha influenciado, en el caso de los niños de la 
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muestra, en la varianza de la puntuación de la comprensión de estados mentales 

complejos. Sin embargo, y contrariamente a lo previsto, por un lado, los niños pequeños 

también se han beneficiado del lenguaje, y en concreto de las completivas, en TM4. Por 

otro lado, las habilidades pragmáticas no predijeron el rendimiento de la TM4. 

En el marco teórico, hemos propuesto que otras variables podrían contribuir en la 

comprensión de la mente. En concreto, no descartamos que las funciones ejecutivas 

asuman también un papel relevante. En este sentido, hemos explorado la contribución 

de cada uno de los componentes ejecutivos en el avance de la TM. A continuación, 

discutiremos los resultados hallados. 

7.4. La relación de las funciones ejecutivas con la teoría de la mente 

En la introducción, hemos comentado que diversos autores han enfatizado la 

contribución de las funciones ejecutivas en el avance de la comprensión de la mente 

(por ej. Carlson y Moses, 2001; Hala et al., 2003; Hughes y Ensor, 2007; Perner y Lang, 

1999, 2000). Sin embargo, se han destacado distintos componentes de dichas funciones 

como las variables más explicativas del desarrollo de la TM. Para algunos autores, el 

componente ejecutivo principal es la memoria operativa (Davis y Pratt, 1995; Gordon y 

Olson, 1998; Hala et al., 2003; Keenan et al., 1998; Mutter et al., 2006). Otros, han 

destacado el papel de la inhibición (Carlson y Moses, 2001; Hughes, 1998a, 1998b; 

Carlson et al., 2002; Perner y Lang, 2002). También los hay que han considerado la 

combinación de la inhibición y de la memoria de trabajo como los responsables de la 

comprensión de la mente (Carlson et al., 2002, 2004; Hala et al., 2003). Por otro lado, 

otros autores apuestan por una mayor asociación entre TM y la flexibilidad cognitiva 

(Carlson y Moses, 2001; Frye et al., 1995; Kloo y Perner, 2003; Muller et al., 2005; 

Perner et al., 2002a). Y finalmente, otra línea de trabajos sostiene que la planificación 

también estaría implicada en el desarrollo de la TM (Bischof-Köhler, 1998; Hughes, 

1998b; Tager-Flusberg y Joseph, 2005) 

En relación con este debate, nuestros resultados generales hallaron correlaciones 

significativas entre la TM y las funciones ejecutivas. Así pues, podemos aceptar la parte 

que hemos hecho al respecto en  la predicción 4 y concluir que, en consonancia con los 

estudios sugeridos en la parte introductoria, es posible pensar que ambos dominios 
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cognitivos, la TM y las funciones ejecutivas, están relacionados (por ej. Carlson y 

Moses, 2001; Hala et al., 2003; Hughes y Ensor, 2007; Perner y Lang, 1999, 2000). 

En cuanto a la contribución individual de cada componente de las funciones 

ejecutivas, si nos atenemos a las puntuaciones globales, las correlaciones parciales 

fueron moderadas entre todos los componentes ejecutivos y los cuatro niveles de 

comprensión de la mente. Las regresiones lineales múltiples llevadas a cabo también 

mostraron que la mayoría de componentes eran variables predictivas de la TM. 

Concretamente, en la TM1, todos los componentes fueron contemplados en la recta de 

regresión. En la TM2, la inhibición, la flexibilidad y la planificación, en este orden, 

predijeron la puntuación de las habilidades mentalistas. En la TM3 y en la TM4, se 

manifestaron como variables explicativas la planificación, la memoria de trabajo y la 

flexibilidad cognitiva.  

Uno de los objetivos de esta investigación consistió en identificar grupos de 

participantes con puntuaciones similares para explorar mejor el papel de las funciones 

ejecutivas, y también del lenguaje, en de desarrollo de las habilidades mentalistas. En 

este sentido, los análisis de los resultados mostraron tres posibles grupos de 

participantes. A continuación, ahondaremos más en el papel de las funciones ejecutivas 

en cada uno de los cuatro niveles de la TM, según las tres clases.  

Si nos fijamos en las correlaciones parciales, la comprensión de la mente de 

primer orden en la C1 se relacionó de forma significativa con la memoria de trabajo, la 

inhibición y la flexibilidad cognitiva. Sin embargo, la regresión lineal múltiple 

identificó la flexibilidad cognitiva como la única variable predictiva de la comprensión 

de la mente. La contribución de la flexibilidad cognitiva se ha explicado desde distintas 

teorías. Una de ellas, la postura Zelazo y colaboradores (por ej., Zelazo y Frye, 1997, 

1998; Frye et al., 1998), sostiene que para realizar correctamente las tareas de este 

primer nivel, los niños deben alternar entre la propia perspectiva de la situación y la 

perspectiva del protagonista y para ello, posiblemente, se necesita la flexibilidad 

cognitiva. Bajo la teoría CCC, los autores sugieren que en las tareas de TM de primer 

orden como en las de las funciones ejecutivas subyace una capacidad cognitiva comun. 

Según Frye, Zelazo y colaboradores (Frye et al., 1998; Frye et al., 1995; Zelazo, 2006; 

Zelazo y Frye, 1998) esta capacidad hace referencia al dominio de estructuras 
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sintácticas complejas del tipo si-si-entonces. En el marco de esta teoría, cuando los 

niños no presenten dificultades para integrar 2 pares incompatibles de reglas en un 

único sistema, mantenerlas en la mente y seguirlas para lograr la meta de la tarea (Frye 

et al., 1995; Zelazo, Carlson y Kesek, 2008) adquirirán las habilidades necesarias para 

poder razonar y considerar las perspectivas de otras personas, así como predecir su 

comportamiento (Kirkham et al., 2003). 

Según la teoría de solución de problemas (Zelazo y Müller, 2002; Zelazo et al., 

1997), las funciones ejecutivas están relacionadas en los cuatros pasos de este proceso. 

Si recordamos, las cuatro fases eran: representación del problema, planificación, 

ejecución y evaluación. Además, engloba la CCC porque la teoría de solución de 

problemas refleja la habilidad para representarse mentalmente y mantener 

temporalmente en la memoria un sistema de reglas de complejidad creciente y emplear 

este sistema de reglas para guiar el comportamiento (Zelazo, Craik y Booth, 2004). Por 

lo tanto, según Zelazo y colaboradores (1997), en las tareas de clasificación de tarjetas, 

los errores perseverantes pueden conceptualizarse como una consecuencia de la 

inflexibilidad cognitiva del participante. 

También Perner y colaboradores (2002) consideran que la flexibilidad cognitiva 

es muy importante para la redescripción representacional en el sentido propuesto por 

Karmiloff-Smith (1995), pues la inflexibilidad se da cuando las niñas y los niños no son 

capaces de entender que un estímulo en concreto puede redescribirse de distintas formas 

e incluso de forma contradictoria en función de la perspectiva adoptada (Kloo et al., 

2008; Perner y Lang, 2002).  

Contrariamente a lo esperado, ni la memoria operativa ni la inhibición 

contribuyeron a explicar la variabilidad de la puntuación de la comprensión de la mente 

de primer orden. Al respecto, podemos indicar que las puntuaciones de la tarea de 

inhibición mostraron un rendimiento cercano a la puntuación máxima en todas las 

edades y por esta razón no se ha hallado significativa su contribución. A diferencia de 

Carlson y Moses (2001), a los 4 años nuestro porcentaje de acierto era del 86.86 % 

mientras que en el estudio de Carlson y Moses (2001) era de 65.7 %. En estudios 

posteriores (por ej., Montgomery y Koeltzow, 2010; Simpson y Riggs, 2005), se ha 

observado un alto porcentaje de respuestas correctas en esta tarea incluso a los 3 años y 
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medio. Este dato nos indica que probablemente el número de errores en este tipo de 

tareas no es suficiente para dar cuenta del componente inhibitorio de las funciones 

ejecutivas. Por consiguiente, en futuras ocasiones es necesario hallar otra medida para 

dar cuenta del control inhibitorio.  

La memoria operativa tampoco estuvo implicada a este nivel de manera que 

nuestros datos no parecen coincidir con los de estudios anteriores (Davis y Pratt, 1995; 

Gordon y Olson, 1998; Keenan et al., 1998; Mutter et al., 2006). Sin embargo, debemos 

indicar que si contemplamos la puntuación total de la TM en la primera clase, la 

regresión lineal múltiple sí incluyó la memoria de trabajo en el modelo predictivo del 

rendimiento de la TM. Este resultado seguramente se deba a que al considerar la 

puntuación total de la TM, el peso de la memoria de trabajo en la comprensión de la 

mente es más notable. Aún así, no debemos olvidar que en la TM1 los resultados van en 

otra dirección.  

No obstante hay que ser cautelosos con estos resultados, es decir sobre la el papel 

predictivo de la flexibilidad cognitiva, porque autores como Tiprau-Ustárroz y 

colaboradores (2005) nos alertan de la naturaleza de los errores perseverantes 

empleados en este estudio. Si recordamos, en esta investigación se decidió emplear el 

número de errores perseverantes en el test de clasificación de tarjetas (Heaton et al., 

1997) como medida de la función ejecutiva, de manera que a mayor número de errores 

menor flexibilidad cognitiva, y viceversa (Capdevila et al., 2005; Máximo et al., 2004). 

No obstante, este test ha recibido diversas críticas metodológicas (Barceló y Santomé-

Calleja, 2002; Periáñez y Barceló, 2001). Se ha comprobado que pueden realizarse  

ciertas confusiones en la corrección e interpretación de las puntuaciones de test y 

también en la interpretación de los errores perseverantes (Soprano, 2003). Además, para 

realizar este test se requiere  memoria operativa e inhibición: los participantes, 

siguiendo la teoría de la solución de problemas, deben formular un plan, retenerlo 

temporalmente en la mente, usar el plan, es decir las reglas para guiar su 

comportamiento, y evaluar el resultado alcanzado en función del feedback del 

examinador (Weintraub, 2000). En este sentido, Welsh y colaboradores (2006) enfatizan 

que para realizar este test requiere, al mismo tiempo, de la memoria operativa y de la 

inhibición. Por consiguiente, resulta difícil establecer si el test y, en concreto, los errores 



El desarrollo de la teoría de la mente, lenguaje y funciones ejecutivas en niños de 4 a 12 años 

~ 342 ~ 

 

perseverantes pueden dar cuenta de la flexibilidad cognitiva de un individuo. Es más, 

Tirapu-Ustárroz, Muñoz-Céspedes, Pelegrín-Velero y Albéniz-Ferreras (2005) indican 

que la puntuación que mejor refleja la flexibilidad cognitiva es el número de categorías 

completadas y el número total de intentos requeridos. En cambio, el componente 

inhibitorio de la función ejecutiva se puede reflejar mejor a partir de los errores 

perseverantes. 

A pesar de estas puntualizaciones, los resultados, suscriben parcialmente la 

predicción 4.2 porque, tal y como se había previsto, la flexibilidad cognitiva contribuyó 

significativamente a explicar la variabilidad de la puntuación de la TM de primer orden, 

pero no la memoria de trabajo y la inhibición.  

Avanzando un poco más, en el caso de la TM2, el rendimiento de las facultades 

mentalistas de los niños agrupados bajo la C1 se asoció moderadamente con la inhibición 

y la flexibilidad cognitiva. Ahora bien, como en el caso anterior, la única variable 

predictiva de la TM resultó ser la flexibilidad cognitiva. Así pues, este resultado no está 

en consonancia con los referidos por de Villiers y de Villiers (2011) los cuales hallaron 

la inhibición como variable predictiva. No obstante, los autores ya advirtieron que en la 

tarea de clasificación de tarjetas empleada (DCCS) se detectó un efecto techo. En 

definitiva, nuestros datos respaldan la predicción 4.3 de forma parcial ya que ni la 

memoria de trabajo ni el control inhibitorio estuvieron involucrados en la puntuación de 

la TM2. Sin embargo, si tenemos en cuenta las consideraciones anteriores acerca del test 

de clasificación de tarjetas, podemos suponer que, lo que se midió con los errores 

perseverantes era la inhibición y no la flexibilidad cognitiva, con lo cual, una vez más, 

hay que ser prudentes con estos resultados porque si esto fuera  así nuestro estudio 

aportaría datos a favor de la inhibición y no de la flexibilidad cognitiva.  

En la TM avanzada y de orden superior, las correlaciones parciales con las 

funciones ejecutivas no fueron significativas. Además, las regresiones lineales múltiples 

tampoco enfatizaron ninguno de los componentes de la función ejecutiva. Estos 

resultados son acordes con los hallados por Filippova y Astington (2008), según los 

cuales las funciones ejecutivas tampoco contribuyen a la explicación de  la variabilidad 

de la TM, aunque hay que recordar que los autores únicamente tuvieron en cuenta la 

memoria operativa. Estos resultados, nos permiten aceptar nuestras predicciones 4.4 y 
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4.5. Sin embargo, hace falta matizar que según las regresiones lineales múltiples 

empleadas con la puntuación total del lenguaje y de las funciones ejecutivas, en los dos 

últimos niveles de la TM, el lenguaje, pero no las funciones ejecutivas, estuvo implicado 

en el rendimiento de las habilidades mentalistas. Dicho lo cual, es posible pensar que no 

existe una contribución específica de las funciones ejecutivas en la TM3 y en la TM4 

porque su rendimiento se debe únicamente al lenguaje, al menos en los niños y las niñas 

de menor edad. 

En el caso de la C2, ni los resultados de las correlaciones ni los de las regresiones 

lineales múltiples mostraron una influencia significativa de las funciones ejecutivas 

sobre el rendimiento de la comprensión de la mente de primer orden. Una explicación  

puede ser que en esta clase, el desempeño en la TM1 fuese cercano a la puntuación 

máxima. Sin embargo, la flexibilidad cognitiva predijo el rendimiento de la 

comprensión de la mente de segundo orden. Estos datos, nuevamente, van en una 

dirección distinta a los hallados por de Villiers y de Villiers (2011). Ahora bien, como 

en el caso anterior,  se debe ser precavido en la interpretación de estos resultados por las 

razones ya comentadas anteriormente. De todas formas, podemos aceptar parcialmente 

la predicción 4.3 porque únicamente se ha hallado implicada en la TM la flexibilidad 

cognitiva.  

Curiosamente, tanto en la TM3 como en la TM4 la planificación resultó ser la única 

variable que contribuyó de forma significativa en el rendimiento de los participantes en 

estos dos niveles. Según Flippova y Astington (2008) el lenguaje es el mejor 

componente predictivo de la comprensión de la ironía, pero también de otros estados 

mentales avanzados. En nuestro caso, además del lenguaje, también la planificación se 

mostró significativa. Ahora bien, Flippova y Astington (2008) emplearon como medida 

la memoria de trabajo. En este sentido, nuestros datos también van una dirección similar 

en el sentido que la memoria de trabajo no está implicada en los niveles más avanzados 

de la TM.  

Por lo que respecta a la planificación, en la parte introductoria, se ha sugerido que 

no hay una postura homogénea sobre su contribución en la comprensión de la mente. 

Existen pocos trabajos centrados en este aspecto. En algunos casos se ha aportado 

evidencia de la relación entre la planificación y la comprensión de la mente (por ej., 
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Bischof-Köhler, 1998; Hughes, 1998b; Tager-Flusberg y Joseph, 2005). Y en otros, por 

el contrario, no se ha hallado esta relación entre ambos dominios (por ej., Carlson et al., 

2004). Al igual que los trabajos anteriores, se ha empleado una prueba manipulativa 

para medir la planificación. Por lo tanto, suponemos que nuestros datos estarán en 

consonancia con los  hallados en dichos estudios (Bischof-Köhler, 1998; Hughes, 

1998b; Tager-Flusberg y Joseph, 2005) en detraimiento por los referidos por Moses y 

colaboradores (Carlson et al., 2004). No obstante, en ninguno de los estudios anteriores 

se ha considerado la contribución de la planificación en la comprensión de estados 

mentales avanzados También es posible pensar que los resultados sean ocasionales 

porque ni en la C1 ni en la C3 se ha apreciado el efecto de la planificación en la TM. Sin 

embargo, también es plausible pensar que en edades intermedias, justo cuando florece la 

comprensión de las intenciones comunicativas y de estados mentales complejos, se 

requiera un mayor dominio de  la planificación, pues, según la teoría de solución de 

problemas, es necesaria para elaborar un plan de actuación. Por lo tanto, sobre la 

contribución de la planificación en estados más avanzados de la comprensión de la 

mente, aún quedan muchas cuestiones pendientes para resolver. 

De forma similar que en la C2, en la tercera clase ninguno de los componentes de 

las funciones ejecutivas predijeron la comprensión de la mente. Así pues, estos 

resultados también respaldan nuestra predicción 4.2. Es probable pensar que esto sea así 

por dos razones: porque en la comprensión de la mente de primer orden prácticamente 

se alcanzó el efecto techo o bien porque los participantes incluidos en esta clase 

alcanzaron puntuaciones muy altas en la mayoría de los componentes ejecutivos.  

Los resultados que sí parecen ser consistentes con otros estudios son aquellos 

relacionados con la TM de segundo orden. De nuevo, se hallaron correlaciones parciales 

entre estos dos componentes ejecutivos y la TM2 y, además, la regresión lineal múltiple 

mostró la flexibilidad cognitiva y la inhibición como variables predictivas de las 

habilidades mentalistas de este nivel. De manera que estos datos no respaldan la parte 

de la predicción 4.3 que pronostica la falta de una contribución de las funciones 

ejecutivas en la comprensión de la mente de segundo orden por parte de los niños  

mayores de la muestra. Por otro lado, estos resultados están en línea con el estudio 

conducido por de Villiers y de Villiers (2011). Sin embargo, la flexibilidad cognitiva 

también parece tener un papel significativo en esta contribución. Este hecho es posible 
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que, como algunos autores han sugerido, se deba a que la medida de flexibilidad 

cognitiva utilizada, en realidad, era una medida de inhibición. 

Para terminar con el análisis de los componentes ejecutivos en la comprensión de 

la mente, y en la misma dirección que hemos seguido en la clase 1, en la tercera clase no 

se halló ninguna contribución  significativa para el rendimiento de la TM avanzada y de 

orden superior. Por esta razón, nuestros datos suscriben a la postura de Filippova y 

Astington (2008) sobre la influencia del lenguaje sobre la comprensión de estados 

mentales complejos, pero no la de las funciones ejecutivas. 

7.4.1. Conclusiones parciales 

Debemos subrayar que aún quedan muchas cuestiones por dilucidar y, por tanto, 

es necesario plantear nuevas investigaciones para estudiar la influencia específica de los 

distintos componentes ejecutivos en las habilidades mentalistas. No obstante, nuestros 

datos indican que, de acuerdo con la predicción 4.1, los distintos componentes 

ejecutivos contribuyen de forma distinta según los cuatro niveles de la TM.  

Sobre la predicción 4.2, a la luz de las aportaciones de este trabajo, la podemos 

aceptar parcialmente. Tal y como se predijo, las funciones ejecutivas contribuyeron a 

explicar la variabilidad de la puntuación de la TM1 sólo en la C1. Por otro lado, nuestra 

predicción consideraba que la memoria de trabajo, la inhibición y la flexibilidad 

cognitiva se verían implicadas en la comprensión de la mente. No obstante, nuestros 

resultados no mostraron la memoria de trabajo y la inhibición como variables 

explicativas de la TM1.  

Atendiendo a los resultados referidos por la TM2, podemos suscribir parcialmente 

la predicción 4.3. En primer lugar, se determinó que la memoria de trabajo, la inhibición 

y la flexibilidad cognitiva se verían implicadas en la comprensión de segundo orden. Al 

respecto, únicamente se halló como variable explicativa la flexibilidad cognitiva. Y en 

segundo lugar, se consideró que en los niños mayores de la muestra no se apreciarían la 

contribución de las funciones ejecutivas en la TM2. Sin embargo, los resultados 

indicaron que tanto la flexibilidad cognitiva como la planificación predijeron la TM.  
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 En cuanto a la predicción 4.4, en su momento, indicamos que en los niños más 

pequeños, debido a su puntuación baja en la TM3, no estarían implicadas las funciones 

ejecutivas. Después de comentar los resultados, podemos aceptar esta predicción puesto 

que, efectivamente, las funciones ejecutivas no se mostraron implicadas en la TM3. 

De forma similar que en la predicción anterior, en la predicción 4.5 se consideró 

que los niños y las niñas menores de la muestra podrían presentar puntuaciones muy 

bajas en la TM4 y por esta razón era plausible pensar que las funciones ejecutivas no 

estarían implicadas. Así pues, nuestros datos nos permiten aceptar esta predicción.  

7.5. Principales conclusiones 

Después de todo lo comentado hasta el momento, podemos apuntar algunas 

conclusiones generales. Esta investigación tenía como objetivo estudiar el desarrollo de 

la TM entre los 4 y 12 años y la relación de este avance con el lenguaje y las funciones 

ejecutivas. A partir de los resultados referidos en este trabajo, podemos concluir que: 

• Existe un desarrollo continuo en la comprensión de la mente, de manera 

que algunas comprensiones se adquieren antes que otras.  

• La comprensión de la mente de primer orden se adquiere por completo en 

edades intermedias, especialmente entre los 6 y 8 años. Después, se 

superaran las tareas más relacionadas con la comprensión de segundo 

orden. La comprensión de estados mentales complejos, como por ejemplo 

las intenciones comunicativas, las meteduras de pata y estados mentales a 

través de la mirada parece apreciarse más tarde en el desarrollo. 

• El avance de la TM se extiende más allá de los 12 años y, por lo tanto, 

continuará desarrollándose durante la adolescencia. 

• A nivel general, tanto el lenguaje como las funciones ejecutivas están 

implicados en el desarrollo de las habilidades mentalistas. En este sentido, 

a menor rendimiento en las tareas de lenguaje y de las funciones 

ejecutivas, menor desempeño en las tareas mentalistas. 

• El lenguaje y las funciones ejecutivas contribuyen de forma distinta a lo 

largo del desarrollo. En la comprensión de la mente de primer orden, 

ambas habilidades se hallan implicadas. En la TM de segundo orden, las 
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funciones ejecutivas tienen un papel significativo, mientras que el lenguaje 

no lo tiene. En la TM avanzada y de orden superior, se observa el efecto 

contrario, es decir, el lenguaje contribuye a explicar la variabilidad del 

rendimiento de las habilidades mentalistas, pero no las funciones 

ejecutivas. 

• En relación con los distintos componentes lingüísticos, en los niños más 

pequeños, el léxico y las completivas tienen un peso específico. En edades 

intermedias, son las habilidades pragmáticas las que tienen un mayor 

énfasis en las habilidades mentalistas. Y en edades más avanzadas, la 

sintaxis juntamente con la pragmática y el léxico predicen mejor el 

desempeño en las tareas mentalistas. 

• En lo referente a las funciones ejecutivas, a pesar de hallar un papel menos 

significativo en la TM, podemos apuntar que en los niños más pequeños 

resulta importante el papel de la flexibilidad cognitiva. En edades 

intermedias, así como en edades más avanzadas la flexibilidad cognitiva y 

la planificación contribuirán especialmente a la TM.  

7.6. Limitaciones del estudio y consideraciones futuras 

En este apartado, se presentarán algunas limitaciones del estudio que, en futuras 

investigaciones, podrían tenerse en cuenta. Primeramente, se hará referencia a las 

limitaciones sobre la elección de las tareas de TM y a su agrupación. Después, 

indicaremos algunas sugerencias en relación con los componentes del lenguaje y de las 

funciones ejecutivas. Y para terminar, comentaremos algunas limitaciones referentes a 

las pruebas estadísticas empleadas para el análisis de los datos, así como algunas 

sugerencias futuras. 

Una de las limitaciones de este estudio concierne a la elección de las tareas para 

evaluar las habilidades mentalistas. En este sentido, pensamos que resultaría pertinente 

incluir otros tipos de tareas para evaluar la comprensión del engaño porque tanto la tarea 

de comprensión de la creencia falsa de segundo orden como la tarea de engaño 

presentan una estructura similar. Además, en este caso, la tarea de engaño incluye un 

cambio de localización del objeto y, por este motivo, creemos que se debería utilizar 
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otro tipo de prueba que no incluya un cambio de localización.  En relación con la 

comprensión de las intenciones comunicativas, se ha observado que la mentira piadosa 

supone una mayor dificultad que la mentira y la ironía, con lo cual se debería estudiar 

qué tipo de tareas serían más adecuadas para tener una medida de la comprensión de 

estados intencionales complejos. Sobre el test de las miradas, dado las críticas recibidas, 

sería interesante emplear otro tipo de tarea que permita evaluar la comprensión de 

estados mentales, pero superando las limitaciones que entrañe el test de los ojos.  

Por otro lado, también, y en relación con las tareas mentalistas, es posible pensar 

que la agrupación de las tareas podría ajustarse. Sería interesante proponer distintas 

combinaciones, según parámetros distintos, como por ejemplo la naturaleza de cada 

tarea, y determinar qué agrupación ofrece una mayor posibilidad para el estudio del 

desarrollo de la TM.  

En relación con el lenguaje, consideramos que se deberían tener en cuenta otros 

aspectos semánticos, más allá de la medida de léxico contemplada en este estudio, como 

por ejemplo la comprensión de conceptos referentes a estados mentales. Además, podría 

analizarse el tipo de justificación empleada que los participantes han dado y considerar, 

por ejemplo, si se ha empleado o no una oración completiva, qué tipo de verbos 

aparecen en las justificaciones, etc.  

También se han planteado algunos problemas metodológicos en las tareas de las 

funciones ejecutivas, al encontrar en algunas de ellas, un rendimiento cercano a la 

puntuación máxima. En este sentido, sería conveniente emplear otro tipo de tarea que 

permita aportar una medida del componente inhibitorio del funcionamiento ejecutivo. 

Aunque también es posible emplear  otro parámetro, como por ejemplo la combinación 

de respuestas correctas y el tiempo de reacción, como medida de la inhibición. Con 

respecto al test de clasificación de tarjetas, tal vez, sería más idóneo tener en cuenta el 

número de categorías completadas y el número de intentos como medida de flexibilidad 

cognitiva, en vez de emplear los errores perseverantes. En relación con la tarea de 

planificación, posiblemente sería más adecuado emplear otro tipo de tarea, como por 

ejemplo la Torre de Hanoi o la Torre de Londres. Además, opinamos que sería 

interesante contemplar algún tipo de tarea mentalista que requiera una menor demanda 

cognitiva de las funciones ejecutivas.  
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Con respecto a las pruebas estadísticas empleadas en el análisis de los datos, 

podemos indicar que, en las regresiones lineales múltiples, sería interesante explorar la 

contribución del lenguaje adicional en la TM después de controlar las funciones 

ejecutivas, y a la inversa, es decir controlar el rendimiento del lenguaje para determinar 

con exactitud la influencia de las funciones ejecutivas.  Asimismo, diversos estudios 

han sugerido que las posibles diferencias en la TM también estén mediadas por otras 

variables, como por ejemplo la estructura familiar. En este sentido, sería conveniente 

tener en cuenta la contribución de variables relacionadas con los contextos sociales y 

comunicativos. Por último, también consideramos que se podría aplicar el modelo de 

ecuaciones estructurales para ahondar entre las relaciones de los tres dominios 

cognitivos contemplados en esta investigación.  

A pesar de estas limitaciones mencionadas, podemos indicar que los resultados de 

este estudio aportan nuevos datos acerca de la TM y su desarrollo, así como sobre la 

contribución específica del lenguaje y de las funciones ejecutivas en el avance de la 

comprensión de la mente. 
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ANEXO 2: ANEXO 2: ANEXO 2: ANEXO 2: DESCRIPCIÓN DE LAS DESCRIPCIÓN DE LAS DESCRIPCIÓN DE LAS DESCRIPCIÓN DE LAS 

TAREAS Y MATERIALESTAREAS Y MATERIALESTAREAS Y MATERIALESTAREAS Y MATERIALES    

A. TEORÍA DE LA MENTE 

1. Creencia falsa de primer orden 

Material:  

Una caja de media docena de huevos opaca. 

Procedimiento: 

(Mostramos la caja de huevos opaca cerrada) 

- Mira aquí tengo una caja. 

- ¿Qué piensas que hay dentro de la caja? 

(Mostramos el contenido real de la caja) 

- A ver… ¡Mira! ¡En realidad hay monedas en la caja! 

(Cerramos la caja)  

- Antes de abrir la caja, ¿qué pensabas que había dentro? 

- Y en realidad, ¿qué hay dentro de la caja? 

- Imagina que X (nombre del compañero/a de la clase) de tu clase entre en la sala y le 

enseñamos la caja, tal y como está ahora. X (nombre del compañero/a de la clase)  no ha 

visto nunca que hay dentro de la caja.  

- ¿Qué pensará X (nombre del compañero/a de la clase) que hay dentro de la caja? 

- ¿Por qué pensará eso? 

- ¿X (nombre del compañero o compañera de clase) ha visto qué hay dentro la caja 
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2. Emociones ligadas a creencias y deseos 

Material: 

- Láminas A y B 

Lámina A      Lámina B  

 

 

 

 

 

- Un tubo de Lacasitos® 

- Lacasitos y lentejas 

 

Procedimiento: 

(Mostramos las láminas A y B. Presentamos los personajes). 

- Mira, este niño se llama Manuel y esta niña se llama Laura. 

- A Manuel le gustan los Lacasitos® (mostramos tubo de lacasitos), pero no le gustan 

las lentejas (mostramos las lentejas) 

- Si le damos lentejas, ¿cómo estará Manuel: contento o triste? 

- Y si le damos Lacasitos®, ¿cómo estará Manuel: contento o triste? 

- Ahora, Manuel se va a hacer un paseo (desaparece el personaje de Manuel). Y 

mientras Manuel está fuera, Laura decide gastarle una broma (reemplazamos los 

Lacasitos® del tubo por las lentejas y guardamos los Lacasitos®.  
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- Después de dar un paseo, Manuel regresa porque tiene hambre y quiere comer 

Lacasitos® y por eso coge el tubo de Lacasitos® (cogemos el tubo de Lacasitos®), pero 

no mira lo que hay dentro. 

- ¿Cómo está Manuel antes de abrir el tubo: contento o triste? 

- ¿Por qué está contento/triste? 

- ¿Qué cree Manuel que hay dentro del tubo?”  

- En realidad, ¿qué hay dentro del tubo? 

- Ahora, Manuel abre el tubo de Lacasitos® y descubre que en realidad hay lentejas. 

- ¿Cómo está Manuel después de abrir el tubo: contento o triste? 

- ¿Por qué está contento/triste? 

 

3. Apariencia vs. realidad emocional 

Material: 

- Láminas A y B 

Lámina A      Lámina B 
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Procedimiento: 

(Mostramos la lámina A) 

- Mira esta niña se llama María.  

- ¿Cómo está María cuando es su cumpleaños: contenta, triste o normal? 

- ¿Cómo está María cuando está enferma: contenta, triste o normal? 

- ¿Cómo está María cuando no pasa nada especial: contenta, triste o normal? 

(Mostramos la lámina B) 

- Ahora, te voy a explicar una historia sobre María. Tienes que prestar mucha atención 

porque después te preguntaré como se siente por dentro María y qué cara pone.  

(Mostramos lámina B) 

- María estaba jugando con sus amigos y uno de los niños mojó a María con una pistola 

de agua. Sus amigos empezaron a reírse de ella, pero María no porque no creía que 

fuese divertido. María sabía que sus amigos le dirían ‘niña pequeña’ si se mostraba tal y 

como se sentía realmente. Por eso, María intentó esconder como se sentía realmente por 

dentro. 

(Mostramos lámina A) 

- ¿Qué le pasó a María cuando estaba jugando con sus amigos? 

 - ¿Qué le diran sus amigos a María si muestra como se siente realmente por dentro? 

- ¿Cómo se siente por dentro María: contenta, triste o normal? 

- ¿Por qué se siente contenta/triste/normal? 

- ¿Qué cara intenta poner María: contenta, triste o normal? 

- ¿Por qué pone cara de contenta/triste/normal? 
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4. Falsa creencia de segundo orden 

Material: 

- Láminas A, B, C y D 

Lámina A    Lámina B  

 

 

 

 

 

Lámina C    Lámina D     

 

 

 

 

Procedimiento: 

(Mostramos la lámina A) 

- Ahora, voy a explicarte una historia de estos dos niños. Judit y Sergio son hermanos. 

Hoy, su abuelo les ha regalado una tableta de chocolate, pero no se la pueden comer 

hasta que llegue su madre y les de permiso. 

(Mostramos la lámina B) 

- Entonces, Judit y Sergio entran en la cocina y guardan la tableta de chocolate en la 

nevera y salen a jugar al jardín. 
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(Mostramos la lámina C) 

- Después de jugar un ratito en el jardín, Judit tiene sed. Judit entra en la cocina, abre la 

nevera para beber un vaso de agua y ve la tableta de chocolate. Judit decide guardar la 

tableta de chocolate en su mochila.  

- ¿Dónde piensa Sergio que está la tableta de chocolate? 

- ¿Por qué Sergio piensa que la tableta de chocolate está ahí? 

(Mostramos la lámina D) 

- Pero en realidad, Manuel está jugando al lado de la ventana de la cocina y puede ver 

todo lo que hace Judit. Judit está tan ocupada guardando la tableta de chocolate que no 

se da cuenta de que Sergio la está mirando.  

- ¿Sergio ha visto que Judit ponía el chocolate en su mochila? 

- ¿Judit ha visto que Sergio miraba por la ventana cuando ella estaba cambiando la 

tableta de chocolate de la nevera a la mochila? 

(Mostramos la lámina B) 

- Después llega la madre y les da permiso para comerse la tableta de chocolate. Los dos 

se van a la cocina. 

- ¿Dónde piensa Judit que Sergio irá a buscar la tableta de chocolate? 

- ¿Por qué piensa eso? 

- Realmente, ¿dónde está guardada la tableta de chocolate? 

- Al principio de la historia, ¿dónde estaba guardado el chocolate? 

 

 

 

 

 



Anexos 

 

~ 419 ~ 

 

5. Tarea de engaño 

Material: 

- Láminas A, B, C y D 

 

 

Lámina A   Lámina B     

 

 

 

 

 

Lámina C   Lámina D 

 

 

 

 

Procedimiento: 

(Mostramos la lámina A) 

- Mira esta niña se llama Daniela. Daniela está pintando un dibujo con sus colores 

preferidos. Al terminar el dibujo guarda sus colores dentro del armario rojo.  

(Mostramos la lámina B) 

- Daniela se va a la escuela. Mientras Daniela está en la escuela su madre coge los 

colores y los guarda dentro del armario verde.  
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(Mostramos la lámina C) 

- Cuando Daniela regrese de la escuela, ¿dónde irá Daniela a buscar los colores? 

- ¿Por qué Daniela irá a ese lugar a buscar los colores? 

(Mostramos la lámina D) 

- Este niño es Pau. Pau es el hermano de Daniela. Pau quiere pintar con los colores de 

Daniela. Entonces, Pau le pregunta dónde están los colores, pero Daniela no se los 

quiere dejar. Daniela tiene la intención de engañarle.  

(Mostramos la lámina C) 

- Entonces, cuando Pau pregunte a Daniela dónde están los colores ¿Dónde dirá Daniela 

que están guardados los colores? 

- ¿Por qué le dirá eso? 

- ¿Dónde están guardados los colores? 

- Al principio de la historia, ¿dónde estaban guardados los colores? 

 

6. Mentira piadosa 

Material: 

- Lámina A 
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Procedimiento: 

(Mostramos la lámina) 

- Ahora, te voy a explicar otra historia y al final te haré dos preguntas. 

- Hoy la tía Amelia ha venido a visitar a Pedro. Pedro quiere mucho a su tía pero hoy 

lleva un nuevo peinado que Pedro encuentra muy feo. Pedro cree que su tía está 

horrorosa con ese peinado y que le quedaba mucho mejor el que llevaba antes. Pero 

cuando la tía Amelia le pregunta a Pedro: ¿Qué te parece mi nuevo peinado? Pedro dice: 

¡Oh, estás muy guapa!”. 

- ¿Es verdad lo que ha dicho Pedro? 

- ¿Por qué Pedro ha dicho eso? 

 

7. Mentira 

Material: 

- Lámina 

 

 

 

 

 

 

Procedimiento: 

(Mostramos la lámina) 

- Ahora, te voy a explicar otra historia y al final te haré dos preguntas. 

- Hoy la tía Amelia ha venido a visitar a Pedro. Pedro quiere mucho a su tía pero hoy 

lleva un nuevo peinado que Pedro encuentra muy feo. Pedro cree que su tía está 
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horrorosa con ese peinado y que le quedaba mucho mejor el que llevaba antes. Pero 

cuando la tía Amelia le pregunta a Pedro: ¿Qué te parece mi nuevo peinado? Pedro dice: 

¡Oh, estás muy guapa!”. 

- ¿Es verdad lo que ha dicho Pedro? 

- ¿Por qué Pedro ha dicho eso? 

 

8. Ironía 

Material: 

- Lámina 

 

 

 

 

 

 

Procedimiento: 

(Mostramos la lámina) 

- Un niño está mirando a un grupo de niños que se cuentan cosas y se ríen. El niño se 

acerca y les pregunta: ¿Puedo jugar con vosotros? y uno de los niños se gira y le dice: 

“Sí, claro, cuando las vacas vuelen, jugarás”. 

-  ¿Es verdad lo que ha dicho el niño? 

- ¿Por qué el niño ha dicho eso? 
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9. Meteduras de pata 

Material: 

- En este caso, no se emplea ningún tipo de material.  

Procedimiento: 

a) Historia del avión 

- Escucha con mucha atención la historia que te voy a contar. 

- Martina regaló un avión a Albert por su cumpleaños. Meses más tarde, Martina y 

Albert están jugando con el avión y sin querer Martina lo rompe. Lo siento, dijo 

Martina. Y Albert le dijo: No te preocupes. Nunca me ha gustado este avión. Alguien 

me lo regaló para mi cumpleaños. 

- ¿Alguien ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho o alguna cosa inoportunas? 

- ¿Quién ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Qué ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Quería Albert hacer sentir malamente a Martina? 

- ¿Cómo se sintió Martina? 

- ¿Qué regaló Martina a Albert por su cumpleaños? 

- ¿Albert se acordó que María le había regalado el avión? 

 

b) Historia del pastel 

- Ahora te voy a explicar otra historia. 

- Hoy María ha dedicado toda la tarde a hacer un pastel de manzana para su tío Tomás. 

Cuando su tío llega a casa María le lleva el pastel y le dice “lo he hecho especialmente 

para ti”. Entonces su tío le dijo: Mmmm… tiene una pinta deliciosa. Me encantan los 

pasteles excepto los de manzana. 
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- ¿Alguien ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho o alguna cosa inoportunas? 

- ¿Quién ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Qué ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Quería el tío de María hacer sentir malamente a Mariona? 

- ¿Cómo se sintió Mariona? 

- ¿De qué era el pastel que hizo Mariona para su tío? 

- ¿Sabía el tío de María que el pastel era de manzana? 

 

c) Historia del chiste 

- Ahora te voy a explicar otra historia. 

- Hoy la maestra  Enriqueta tiene una noticia para los niños: Hoy, un niño de la clase, 

Juan, no ha venido a la escuela porque está muy enfermo. Cuando los niños están 

trabajando en silencio, una niña, Anna, que ha llegado tarde a la escuela, entra en la 

clase y pregunta: ¿Conocéis mi nuevo chiste sobre las personas enfermas? Entonces, la 

maestra Enriqueta le dice: Anna, ves a tu sitio y ponte a trabajar. 

- ¿Alguien ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho o alguna cosa inoportuna? 

- ¿Quién ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Qué ha dicho alguna cosa que no debería haber dicho? 

- ¿Quería Anna hacer sentir malamente a los niños? 

- ¿Cómo se sintieron los niños? 

- ¿Qué explicó la maestra a los niños? 

- ¿Sabía Anna que Juan estaba enfermo? 
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10. Test de los ojos 

Material: 

- 14 Fotografías  extraídas de: www.autismresearchcentre.com/tests/eyes_test_child.asp 

Procedimiento: 

- En esta carpeta tengo muchas fotos de personas. Cada foto tiene cuatro palabras a su 

alrededor. Lo que quiero es que mires atentamente cada foto y elijas qué palabra 

describe mejor lo que la persona está pensando y sintiendo. 

(Mostramos la lámina de práctica) 

- Vamos a intentarlo con esta (foto de práctica). Mira esta persona. Tú crees que está 

celosa, asustada, tranquila o con cara de odio (se señala cada palabra a medida que se va 

leyendo).  

- Muy bien, vamos a intentarlo con el resto de las fotos. Ten en cuenta que encontrarás 

algunas fotos más fáciles y otras más difíciles, de modo que no te preocupes si no 

siempre es sencillo elegir la palabra. 

- Yo leeré las palabras en voz alta para que no tengas que preocuparte por leerlas tú. 
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ANEXO 3: Justificaciones correctas e ANEXO 3: Justificaciones correctas e ANEXO 3: Justificaciones correctas e ANEXO 3: Justificaciones correctas e 

incorrectas incorrectas incorrectas incorrectas     

Tarea Pregunta Justificaciones 
Correctas 

Justificaciones 
Incorrectas 

Falsa creencia de 
primer orden 

¿Por qué pensará eso? 
 

- Porque es una caja 
de huevos. 
- Porque pensará 
que hay huevos 

- Porque aquí 
dentro hay monedas 
- Porque lo ha visto 

Emociones 
ligadas a 
creencias y 
deseos 

¿Por qué está 
contento/triste? (antes 
de ver el contenido del 
tubo) 
 

- Porque se piensa 
que hay lacasitos. 
- Porque no sabe 
que Laura le ha 
puesto lentejas 

- Porque hay 
lentejas 
- Porque sabe que 
hay lentejas 
- Porque  

¿Por qué está 
contento/triste? 
(después de ver el 
contenido del tubo) 

- Porque no le 
gustan las lentejas 
- Porque ha visto 
que hay lentejas y 
no lacasitos 

- Porque tiene 
hambre 
- Porque está 
contento 

Apariencia vs. 
realidad 
emocional 

¿Por qué se siente 
contenta/triste/normal? 
 

- Porque sus 
amigos le han 
tirado agua con una 
pistola. 
- Porque no lo 
encuentra divertido 

- Porque quiere que 
le tiren más agua. 
- Porque ahora 
mojará a sus 
amigos 

¿Por qué pone cara de 
contenta/triste/normal? 
 

- Porque no quiere 
que le digan niña 
pequeña 
- Porque no quiere 
que se rían de ella 

- Porque está 
mojada 
- Porque le gusta 
estar así 

Falsa creencia de 
segundo orden 

¿Por qué Sergio piensa 
que la tableta de 
chocolate está ahí? 
 

- Porque no sabe 
que su hermana ha 
guardado el 
chocolate en la 
mochila 
- Porque antes han 
guardado el 
chocolate en la 
nevera 

- Porque la niña ha 
puesto el chocolate 
en la mochila 
- Porque está en la 
mochila 



Anexos 

 

~ 427 ~ 

 

¿Por qué piensa eso? - Porque no ha 
visto que Juan la 
estaba espiando 
- Porque no sabe 
que Juan sabe que 
el chocolate está en 
la mochila 

- Porque lo ha visto 
- Porque Juan es 
muy listo 

Engaño ¿Por qué Daniela irá a 
ese lugar a buscar los 
colores? 

- Porque no sabe 
que su madre los ha 
cambiado 
- Porque ella los ha 
guardado en el rojo 

- Porque están en el 
verde 
- Porque sabe que 
su madre los ha 
puesto en el verde 

¿Dónde dirá Daniela 
que están guardados 
los colores? 

- Porque se piensa 
que están en el 
verde 
- Porque no sabe 
que están en el 
verde 

- Porque están en el 
verde 
- Porque la madre 
los ha puesto en el 
verde 

 

Tarea Pregunta 0 puntos 1 punto 2 puntos 3 puntos 
Mentira 
Piadosa 

¿Por qué 
Pedro ha 
dicho eso? 
 

- Porque tiene 
un peinado feo 
- Porque tiene 
el pelo así 

- Porque no 
quiere que se 
enfade con él 
- Porque no 
quiere que lo 
castigue 

- Porque no 
quiere que 
llore 
- Porque no 
quiere que 
piense mal 
de él 

- Porque no 
quiere herir 
sus 
sentimientos 
- Porque no 
quiere que se 
ponga triste 

Mentira ¿Por qué 
Oriol ha 
dicho eso? 
 

- Porque la 
niña no ha 
visto que tiene 
los caramelos 
en la espalda 
- Para que 
coma 

- Porque le 
dará los 
caramelos 
después 
- Porque está 
muy gorda 

- Para que no 
lo moleste 
- Para que se 
vaya 
 

- Porque no 
quiere 
compartir los 
caramelos 
- Porque no 
quiere darle 
caramelos 

Ironía  ¿Por qué 
el niño ha 
dicho eso? 
 

- Porqué están 
hablando de 
cosas 
divertidas 
- Porqué sí 
que jugará, 
pero después 

- Porque las 
vacas no 
vuelan 
- Para que se 
quede 
mirando 
cómo juegan 
ellos 

- Porque 
están 
explicando 
cosas de él 
- Para que no 
los moleste 
 

- Porque no 
quieren que 
jugue 
- Porque 
quieren que se 
vaya  
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ANEXO 4: ANEXO 4: ANEXO 4: ANEXO 4: COMPLETIVASCOMPLETIVASCOMPLETIVASCOMPLETIVAS    

a) Historia 1: 

- Juan está jugando con sus coches. 

- Después llega su padre y le pregunta: “Juan que estabas haciendo?” y Juan contesta: 

“Estaba jugando con una pelota”. 

- ¿A qué a dicho que estaba jugando Juan? 

- Y, en realidad, ¿a qué estaba jugando? 

 

b) Historia 2: 

- Manuel piensa que a fuera hace sol. 

- Pero en realidad está lloviendo. 

- ¿Qué hará Manuel cuando salga a la calle: cogerá el paraguas o saldrá sin paraguas? 

- ¿Qué pensaba Manuel: que hacía sol o que estaba lloviendo?  

 

c) Historia 3: 

- Julia está mirando la televisión. 

- Después llega su padre y le pregunta: “Julia que estabas haciendo?” y Julia contesta: 

“Estaba mirando un cuento”. 

- ¿Qué a dicho que estaba mirando Julia? 

- Y, en realidad, ¿qué estaba mirando? 
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d) Historia 4: 

- Anna piensa que a fuera está nevando. 

- Pero en realidad el sol ya ha salido y la nieve se ha derretido. 

- ¿Qué hará Anna cuando salga a la calle: cogerá el abrigo y los guantes o saldrá con 

manga corta? 

- ¿Qué pensaba Anna: que hacía sol o que estaba nevando?  

 

e) Historia 5: 

- David está comiendo madalenas. 

- Después llega su padre y le pregunta: “Manuel que estabas haciendo?” y Manuel 

contesta: “Estaba comiendo un trozo de pan”. 

- ¿Qué a dicho que estaba comiendo Manuel? 

- Y, en realidad, ¿qué estaba comiendo? 

 

f) Historia 6: 

- Anna piensa que aún es de día. 

- Pero en realidad ya es de noche. 

- ¿Qué hará Raquel: saldrá a la calle a jugar a pelota o se irá a dormir? 

- ¿Qué pensaba Raquel: que era de día o de noche?  
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ANEXO 5ANEXO 5ANEXO 5ANEXO 5: Informe estadístico : Informe estadístico : Informe estadístico : Informe estadístico 

elaborado por elaborado por elaborado por elaborado por     

el Servei Técnic de Recerca de la el Servei Técnic de Recerca de la el Servei Técnic de Recerca de la el Servei Técnic de Recerca de la 

Universitat de GironaUniversitat de GironaUniversitat de GironaUniversitat de Girona    
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