
RESUMEN

En este trabajo se presenta una propuesta de evaluación de la Teoría de la
Mente (ToM) en niños de 5 años en entornos escolares, así como una pro-
puesta de orientación educativa para su potenciación en el ámbito familiar.
Dadas las importantes implicaciones cognitivas y socio-emocionales de esta
habilidad, la citada propuesta educativa consiste en una serie de orientaciones
–basadas en datos empíricos de investigaciones sobre el tema- que los pa-
dres/madres pueden llevar a cabo bajo supervisión profesional para potenciar
el desarrollo de la Teoría de la Mente de sus hijos/as. La propuesta incide en
aspectos como la potenciación del vínculo afectivo, la calidad de las relaciones
fraternas, el uso de la disciplina democrática, la expresión y regulación de las
emociones, la estimulación del desarrollo lingüístico, el fomento de la toma de
conciencia de estados mentales, intenciones y deseos de otras personas y la
práctica de estrategias de distanciamiento.

ABSTRACT

This paper presents a proposal for assessing 5-year-old children’s Theory of
Mind (ToM) at school, as well as an educative proposal to enhance it in the
family context. Given the important cognitive and socio-emotional implica-
tions of this ability, the paper describes a group of orientations –based on the
empirical data from research on this field- which parents can follow up, with
a professional’s supervision, to enhance their children’s ToM development.
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The proposal affects issues such as enhancing the bonding, the quality of fra-
ternal relations, the use of democratic discipline, expression and regulation of
emotions, stimulation of language development, promoting awareness of men-
tal states, intentions and desires of others and the practice of distancing
strategies.

INTRODUCCIÓN 

La teoría de la mente (en adelante ToM, en referencia a su denomina-
ción inglesa) se define como la habilidad para atribuir estados mentales a
uno mismo y a los demás, para poder explicar y predecir la conducta hu-
mana (Hughes, Lecce y Wilson, 2007). Se trata de un término que de mane-
ra progresiva ha sido tratado con sumo interés en las investigaciones reali-
zadas en las últimas décadas en el campo de la Psicología. Sus precedentes
conceptuales se pueden encontrar ya a principios del siglo XX, con las apor-
taciones de Wundt (1916) sobre la Psicología Natural o las formulaciones de
Piaget (1926) acerca del egocentrismo infantil, aunque fueron Premack y
Woodruff (1978) quienes introdujeron el término en una investigación sobre
el comportamiento de engaño en chimpancés, siendo actualmente uno de los
trabajos de referencia en este ámbito.

El interés por el tema no tardó en extenderse a la Psicología Evolutiva,
donde Wimmer y Perner (1983) fueron los primeros en estudiar el tema en
niños, aunque la introducción del término ToM en este ámbito corresponde
a Bretherton, NcNew y Beeghly-Smith (1981). En España, cabe destacar tra-
bajos como el de Rivière, Sotillo, Sarriá y Nuñez (1994), Núñez y Riviére
(1994) y, más recientemente, el trabajo de Gómez (2007).

Desde entonces, ha habido una gran controversia respecto a las limi-
taciones de los niños pequeños para comprender los estados internos de
otras personas, y sobre la cronología del desarrollo de estas capacidades aun-
que, en términos generales, existe un acuerdo en que los mayores cambios
tienen lugar entre los 4 y 5 años (Wellman, 1995; Astington, 1998), edad en la
que los niños empiezan a mostrarse capaces de entender estados de falsa
creencia. Esta trayectoria evolutiva parece universal (Wellman, Cross y Wat-
son, 2001), excepto en los casos en los que existe algún tipo de déficit en este
tipo de tareas asociado a algún problema concreto. En este sentido, los tra-
bajos más conocidos se han realizado en el ámbito del trastorno autista,
donde destacan las aportaciones de autores tales como Baron-Cohen, Leslie
y Frith (1985) o Baron-Cohen, Tager- Flusberg y Cohen (1993), así como tra-
bajos más recientes que estudian la capacidad de ToM en niños con éste u
otros trastornos (Peterson, Wellman y Liu, 2005; Egeth y Kurzban, 2009).
Sin embargo, la ToM no se reduce a la comprensión de falsas creencias, sino
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que conlleva otras capacidades, como la comprensión de deseos y emociones
(Astington y Olson, 1995), que se alcanza habitualmente a los 3 años y me-
jora sustancialmente alrededor del quinto (Gopnik y Astington, 1988), cuan-
do comienza a adquirirse la habilidad para comprender las conductas, in-
tenciones, pensamientos, sentimientos y creencias de los demás. Por esta
razón, porque la ToM no es una capacidad de todo o nada (Arranz, Arta-
mendi, Olabarrieta y Martín, 2002), se considera que no es una capacidad
que se pueda evaluar usando simplemente tareas de falsa creencia, siendo
más correcto utilizar una escala compuesta por tareas de distinta dificultad,
que ofrezcan una imagen más fidedigna de la habilidad de los niños en
este campo. Varias investigaciones recientes apoyan esta idea. Cabe citar los
trabajos de Steele, Josep y Tager-Flusberg (2003) y Peterson et al. (2005), que
usaron varias tareas para evaluar la ToM, así como el de Colle, Baron-Cohen
y Hill (2007), que desarrollaron un test no verbal para evaluar la ToM de
niños autistas con dificultades en la expresión verbal. Sin embargo, la ma-
yoría de investigaciones de este tipo existentes hasta la fecha se centran
más en sujetos autistas que en población normal. En este último ámbito, el
trabajo más destacado es el de Wellman y Liu (2004), que presentan y so-
meten a análisis estadístico una escala compuesta por siete tareas de eva-
luación de la ToM de diversa dificultad. Sin embargo, estos autores no in-
cluyen tareas de falsa creencia de segundo orden, por lo cual en el presente
trabajo se sugiere una escala de evaluación de ToM compuesta por seis ta-
reas, entre las que se encuentran estas últimas. 

Por otra parte, no se deben olvidar otras formas de evaluación indi-
recta de la ToM, por ejemplo, a través de los padres, como la desarrollada
por Hutchins, Bonazinga, Prelock y Taylor (2008), que mide la capacidad de
ToM de niños autistas y de desarrollo normal a través de las respuestas de
sus padres a una serie de ítems relacionados con estas habilidades, medida
que muestra una asociación significativa con las obtenidas a través de los
propios niños. En el presente trabajo se tiene en cuenta la posibilidad de eva-
luación indirecta en el futuro y se elabora un protocolo de evaluación directa
–mediante las seis tareas mencionadas- cuyo objetivo principal es que el per-
sonal de los centros educativos tenga a su disposición una herramienta de
evaluación con instrucciones detalladas que facilitan su aplicación. Por otra
parte, se ofrece también una serie de orientaciones destinadas a los padres
de los niños evaluados, para potenciar el desarrollo de la ToM desde el con-
texto familiar.

Numerosas investigaciones han demostrado la relación existente entre
algunas variables del contexto familiar y la puntuación de los niños en tareas
de ToM. Siguiendo un enfoque evolutivo en la presentación de estas varia-
bles, una ampliamente estudiada es la calidad del apego, que parece relacio-
narse de forma positiva con el rendimiento en tareas de ToM (Meins, Ferny-
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hough, Russell y Clark-Carter, 1998; Arranz et al., 2002). Meins (1997) en-
contró que los niños con apego seguro a los 2 años tienen una mejor com-
prensión de la mente a los 5 años que los inseguros. Fonagy, Redfern y
Charman (1997) encontraron un patrón de resultados similar en un estudio
transversal.

Otra de las variables que más atención ha recibido es la presencia de
hermanos/as: según algunos autores, el número de hermanos/as explica una
cantidad importante de la varianza en tareas de falsas creencias, de modo
que los niños con más hermanos muestran un mejor rendimiento. Este
efecto no depende de que los hermanos sean mayores o menores que el
niño (Perner, Ruffman y Leekman, 1994) y podría deberse a que un mayor
número de niños en la casa permite más interacciones, en las que el efecto
de las creencias en el comportamiento es evidente (Jenkins y Astington,
1996). Concretamente, los desacuerdos con los hermanos/as pueden ofre-
cerle al niño oportunidades para luchar con sus propios deseos y creencias y
las de los otros (Brown, Doneland-McCall y Dunn, 1996). Según otros in-
vestigadores (Peterson, 2000), es la oportunidad de interactuar con herma-
nos de distintas edades, y no el número total de hermanos mayores o me-
nores, lo que influye.

Las estrategias de disciplina o estilos parentales también han sido objeto
de estudio en este campo. El trabajo de Hughes, Deater-Deckard y Cutting
(1999) fue uno de los primeros en examinar las relaciones existentes entre la
ToM y la crianza. La clara asociación observada en este estudio entre estas
dos variables apoya la visión de que hay conexiones importantes entre las ex-
periencias familiares y el desarrollo temprano de la conciencia de estados
mentales. El uso de estrategias de disciplina controladoras por parte de las
madres con los hermanos se relaciona positivamente con la comprensión de
falsas creencias por el niño en cuestión (Dunn, Brown y Beardsall, 1991). Es-
tos autores sugieren que siendo testigos de desacuerdos y situaciones de dis-
ciplina que implican a padres y hermanos, los niños descubren que distintas
personas pueden tener perspectivas en conflicto. FitzGerald y White (1995)
afirman que el uso por parte de los padres de una disciplina centrada en la
víctima, que anima a los niños a imaginar lo que la otra persona piensa o
siente acerca de sus acciones, se asocia positivamente con el rendimiento en
tareas de toma de perspectiva. Ruffman, Perner y Parkin (1999) describen re-
sultados similares. 

Los patrones de conversaciones familiares también parecen influir no-
tablemente en el desarrollo de la ToM (Brown y Dunn, 1991; Hughes y Cut-
ting, 1999; De Rosnay y Hughes, 2006; Shick, de Villiers, de Villiers y Hoff-
meister, 2007). Dunn et al. (1991) afirman que hablar con los hermanos o
padres acerca de las causas de los sentimientos a edades tempranas parece
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estar relacionado con la toma de perspectiva afectiva en puntos de medida
posteriores. Del mismo modo, las madres que usan más discursos sobre
estados mentales a edades tempranas promueven en sus hijos una mejor
comprensión socio-cognitiva en puntos de medida posteriores (Ruffman,
Slade y Crowe, 2002). Otros autores (Slade y Ruffman, 2005) apoyan esta re-
lación entre el lenguaje y la ToM, al hallar que el uso por parte de las madres
de discursos sobre estados mentales cuando los niños tienen 3 años, es un
predictor más fuerte del discurso de estados mentales del niño a los 4 años
que su propia habilidad verbal a los 3 años. Un muestreo intensivo de con-
versaciones que ocurren de forma natural entre un pequeño número de
hermanos mayores y menores y sus madres muestra resultados similares
(Jenkins, Turrell, Kogushi, Lollis y Ross, 2003). 

Otra variable que hasta la fecha no ha sido estudiada en relación con la
ToM, pero cuyo efecto en el desarrollo cognitivo del niño ya ha sido demos-
trado (González, 1997; Muñoz y Jiménez, 2005) es el uso de estrategias de
distanciamiento por parte de los padres. El equipo de investigación está
llevando a cabo un trabajo para analizar la posible relación de esta variable
con el desarrollo de la ToM en niños de 5 años. 

Por último, centrando la atención en variables individuales, un núme-
ro considerable de investigadores ha enfatizado el importante rol del len-
guaje en el desarrollo de la comprensión de creencias de los niños. La habi-
lidad lingüística predice una cantidad significativa de la varianza en la
comprensión de falsas creencias (Adrián, Clemente y Villanueva, 2006), in-
cluso después de contar con toda la varianza debida a la edad (Jenkins y As-
tington, 1996). La edad mental verbal, además de la cronológica, se relacio-
na con el desarrollo de la ToM (Cicchetti, Rogosch, Maughan, Toth, y Bruce,
2003), como confirman las asociaciones halladas entre las puntuaciones en
tareas de ToM y las relativas al subtest de vocabulario del WPPSI (Hughes et
al., 2000). Esto mismo concluyen Milligan, Astington y Dack (2007) en un
meta-análisis reciente que demuestra que hay una relación significativa,
independiente de la edad cronológica, entre la habilidad verbal de los niños
y la comprensión de falsas creencias.

Como se puede observar, son numerosos los estudios que evalúan la
influencia del contexto familiar en el rendimiento de los niños en tareas de
ToM, pero no puede decirse lo mismo de las propuestas de intervención
para mejorar esta habilidad. Existen varias propuestas, si bien éstas centran
su atención en la mejora de las habilidades de ToM a través de programas
de rehabilitación o programas de ordenador con los propios sujetos,
además de estar dirigidos principalmente a población no normal, princi-
palmente autistas (Silver y Dakes, 2001; Wellman et. al., 2002) y personas
con esquizofrenia (Roncone et. al., 2004; Kayser, Sarfati, Besche y Hardy-
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Bayle, 2006). Sin embargo, se observa una necesidad de herramientas de
mejora de esta habilidad para niños de población normal a través del con-
texto familiar. 

Partiendo de la evidencia científica y de la hipótesis de que la poten-
ciación de las variables del contexto familiar mencionadas conllevará, a su
vez, una mejora de la ToM de los niños criados en dichos contextos, este tra-
bajo pretende ofrecer una primera aproximación a lo que en un futuro podría
ser un programa de intervención. Para ello, se ofrece una propuesta de acti-
vidades de mejora de esta capacidad en el contexto familiar. La idea es que,
una vez realizada la evaluación de la ToM de los niños en el centro escolar
por parte del psicólogo o pedagogo del centro, éste tome nota de aquellos
niños que obtengan puntuaciones bajas en la escala propuesta, a cuyos pa-
dres les ofrecerá una serie de orientaciones que pueden mejorar esta habili-
dad en el niño, todo ello a través del proceso que se describirá más adelante. 

Estas orientaciones pueden ser importantes no para la mejora de la
puntuación en tareas de ToM, sino por las implicaciones que esta habilidad
tiene para el desarrollo cognitivo y socio-emocional de los niños. En relación
al desarrollo cognitivo, numerosos estudios han hallado una asociación en-
tre la puntuación obtenida en tareas de ToM y el rendimiento en tests de eva-
luación cognitiva como el WPPSI (Hughes et al, 2000). En cuanto al desa-
rrollo socio-emocional de los niños, se han hallado asociaciones entre la
puntuación de ToM y la aceptación por parte del grupo de iguales (Adrián et
al., 2006; Cassidy, Werner, Rourke, Zubernis y Balaraman, 2003), así como la
relación inversa, es decir, problemas en el grupo de iguales y en el contexto
escolar en niños con déficits en la ToM (Cicchetti et. al, 2003). 

La ToM es también una capacidad que conforma la infraestructura
cognitiva necesaria para la interiorización de aspectos muy importantes
del currículum transversal, por ser una habilidad necesaria para el correcto
aprendizaje de conceptos básicos en materias como lenguaje, matemáticas o
ciencias sociales, entre otras, así como para la adquisición de estrategias de
interacción social, tales como la capacidad para resolver conflictos, para el
desarrollo del comportamiento altruista y para ejecutar estrategias de coo-
peración social. Es por ello que esta investigación pretende, a través de las
orientaciones ofrecidas a los padres, potenciar el desarrollo de la ToM desde
el contexto familiar para, al mismo tiempo, fomentar también todos estos as-
pectos tan importantes para un buen desarrollo socio-cognitivo del niño. 

1. PROPUESTA DE EVALUACIÓN DE LA TEORÍA DE LA MENTE

La TOM se puede evaluar mediante una gran variedad de tareas,
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pero en este trabajo se proponen 6 de ellas por ser las más utilizadas en la
literatura sobre el tema y suficientes para obtener una puntuación total de
ToM con bastante amplitud como para poder situar la capacidad de los
niños en un continuo que irá desde 0 a 11 puntos. Las tareas son las si-
guientes:

1.1. Tarea de apariencia-realidad (Gopnik y Astington, 1988). 

Se usa una esponja que parezca una roca y se le hace al niño la si-
guiente pregunta: «¿Qué crees que es esto?». Después de su respuesta (»pie-
dra»), se le deja tocar el objeto, para que compruebe que realmente se trata
de una esponja. Posteriormente, se le hacen las preguntas de falsa creencia:
la propia, también llamada cambio representacional (»¿Qué creías que era
antes de tocarlo?») y la ajena (»Cuando venga X (otro compañero) a jugar
conmigo y le enseñe esto, sin dejárselo tocar, ¿qué pensará que es?»). 

Ejemplos de puntuación:

Pregunta de falsa creencia propia:

E: ¿Qué creías que era antes de tocarlo? ¿Por qué?

N: Una esponja (…) porque está blandita (0 puntos, porque falla la res-
puesta).

N: Una piedra (…) porque no la había tocado todavía; porque no sabía
que era blandita, etc. (1 punto, porque responde correctamente y
justifica su respuesta).

N: Una piedra (…) no sé; porque es una piedra; etc. (0 puntos porque,
a pesar de responder correctamente la pregunta, no es capaz de jus-
tificar su respuesta).

Pregunta de falsa creencia ajena:

E: Cuando venga X (otro compañero) a jugar conmigo y le enseñe
esto, sin dejárselo tocar, ¿qué pensará que es?

N: Una esponja (…) porque yo sé que es una esponja; porque es una es-
ponja; porque está blandita; porque lo ha visto; etc. (0 puntos por
respuesta incorrecta).

N: Una piedra (…) porque no sabe que es blandita; porque no la ha to-
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cado aún; porque no sabe que es una esponja; porque parece una
piedra; etc. (1 punto, porque responde correctamente y justifica su
respuesta basándose en la falsa creencia de su compañero).

N: Una piedra (…) no sé; porque sabe que es una piedra; porque es una
piedra; porque le gustan las piedras; etc. (0 puntos porque, a pesar
de dar la respuesta correcta, no la justifica debidamente).

El niño obtiene 1 punto por cada una de estas dos preguntas bien res-
pondidas, siempre y cuando las razone correctamente y responda bien a la
pregunta control («¿Qué es realmente?»). Por tanto, la puntuación en esta ta-
rea oscila entre 0 y 2 puntos. 

1.2. Tarea de contenido inesperado. (Perner, Leekam y Wimmer,
1987).

Los materiales necesarios en este caso son una caja de tiritas y lápices
de colores dentro de ella. Se le enseña la caja cerrada y se le pregunta qué
cree que habrá dentro. Después de que prediga el contenido habitual —tiri-
tas—, se abre la caja para enseñarle el contenido atípico —lápices—. En-
tonces, se vuelven a introducir los lápices en la caja y se hacen las preguntas
de evaluación de la tarea. 

Para la propia creencia, se pregunta: «Cuando has visto la caja por pri-
mera vez, antes de que yo la abriera, ¿qué creías que habría dentro?». Para la
creencia ajena, la pregunta es la siguiente: «Ahora vendrá X (nombre de
otro/a compañero/a) y le enseñaré la caja así, sin abrir. ¿Qué pensará que hay
dentro? ¿Por qué?». 

Ejemplos de puntuación:

Pregunta de falsa creencia propia:

E: Cuando has visto la caja por primera vez, antes de que yo la abriera,
¿qué creías que habría dentro?

N: Pinturas (0 puntos)

N: Tiritas (…) porque es una caja de tiritas; porque normalmente sue-
le haber tiritas en esa caja. (1 punto, porque responde correctamen-
te y justifica su respuesta).

N: Tiritas (…) no sé; porque sí; porque yo sé que hay tiritas. (0 puntos
porque, a pesar de dar la respuesta correcta, no es capaz de justifi-
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carla).

Pregunta de falsa creencia ajena:

E: Ahora vendrá X (nombre de otro/a compañero/a) y le enseñaré la
caja así, sin abrir. ¿Qué pensará que hay dentro? ¿Por qué?

N: Pinturas (…) porque él sabe que habrá pinturas; porque ha visto las
pinturas; porque hay pinturas; porque yo lo sé, etc. (0 puntos).

N: Tiritas (…) porque él no ha visto lo que hay dentro; porque no sabe
que has metido pinturas (1 punto, porque responde correctamente y
justifica su respuesta de un modo apropiado).

N: Tiritas (…) no sé; porque sí; etc. (0 puntos porque, a pesar de res-
ponder correctamente, el niño no justifica su respuesta).

El niño recibirá 1 punto por cada una de estas dos preguntas bien
respondidas y razonadas, siempre y cuando responda correctamente tam-
bién a la pregunta control (»¿Qué hay realmente dentro de la caja?»).

1.3. Tarea de identidad inesperada. Adaptado de Gopnik y
Astington (1988).

Se enseña al niño parte de un dibujo que parecen las orejas de un co-
nejo y, tras preguntarle qué cree que será (lo más probable es que responda
que un «conejo») se le muestra el dibujo completo. Seguidamente, se le en-
seña otro dibujo por la mitad, que también parecen las orejas de un animal,
y se le hace la misma pregunta. Tras su respuesta, se muestra el dibujo
completo, que resulta ser una flor (lo que parecían orejas eran, en realidad,
los pétalos de la misma). Se le pregunta al niño qué pensará otro compañe-
ro/a, al que sólo se le enseñará parcialmente el dibujo, antes de verlo entero
(pregunta sobre creencia ajena). Del mismo modo, se le pregunta también
sobre su propia creencia antes de ver el dibujo completo. 

Ejemplos de puntuación:

Pregunta de falsa creencia propia:

E: Cuando has visto el dibujo por primera vez, antes de que yo te lo en-
señara entero, ¿qué creías que iba a ser?

N: Una flor (…) porque yo ya lo sabía; porque es una flor. (0 puntos)
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N: Un conejo (…) porque esto parecían unas orejas; porque me has en-
gañado; porque parecía un conejo; porque no sabía que iba a ser
una flor (1 punto, porque responde correctamente y justifica su
respuesta).

N: Un conejo (…) no sé; porque sí; porque es un conejo (0 puntos por-
que, a pesar de dar la respuesta correcta, no es capaz de justificar-
la).

Pregunta de falsa creencia ajena:

E: Ahora vendrá X (nombre de otro/a compañero/a) y le enseñaré el di-
bujo así, sólo este trocito, sin enseñárselo entero. ¿Qué pensará que
es el dibujo?

N: Una flor (…) porque él sabe que es una flor; porque ha visto el di-
bujo; porque le gustan mucho las flores; porque es una flor. (0 pun-
tos).

N: Un conejo (…) porque él no ha visto el dibujo entero; porque no
sabe que le vas a hacer trampa; porque no sabe lo que es; etc. (1
punto, porque responde correctamente y justifica su respuesta de un
modo apropiado).

N: Un conejo (…) no sé; porque sí; porque ya sabe que es un conejo;
porque ha visto el dibujo; porque es un conejo; etc. (0 puntos por-
que, a pesar de responder correctamente, el niño no justifica su
respuesta).

La puntuación oscila entre 0-2 (1 punto por cada respuesta correc-
ta), siempre que se conteste correctamente a la pregunta control («¿Qué
es realmente?»). 

1.4. Tarea de ubicación inesperada. Adaptado de Perner et al
(1994). 

Se cuenta la siguiente historia, acompañada de viñetas para facilitar la
comprensión de la misma:

Dibujo 1: «Ana y María están en una habitación. Ana tiene una canica
en su caja. María no tiene nada en su bolso».

Dibujo 2: «Ana se va de la habitación».
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Dibujo 3: «María coge la canica de Ana y la guarda en su bolso».

Dibujo 4: «Ahora vuelve Ana. Ella quiere su canica.»

Seguidamente, se le hace al niño la pregunta: ¿Dónde irá Ana a buscar
su canica? ¿Por qué?

Ejemplos de puntuación:

E: ¿Dónde irá Ana a buscar su canica? ¿Por qué?

N: A la caja (…) porque es allí donde la había dejado antes de irse; por-
que no sabe que María se la ha guardado; porque no ha visto cómo
la guardaba; porque no sabe dónde está ahora; etc. (1 punto, porque
responde correctamente y justifica su respuesta).

N: Al bolso de María (…) porque la canica está allí; porque quiere co-
ger su pelota; porque ha visto que María se la ha guardado; etc. (0
puntos).

La puntuación en esta tarea oscila entre 0 y 1 punto, según lo indicado.
Para poder puntuar es necesario responder correctamente también a las
siguientes preguntas control: 1) ¿Dónde estaba la canica al principio?, 2)
¿Dónde está ahora?, 3) ¿Vio Ana cómo María la cambiaba de sitio?

1.5. Tarea de creencia-deseo. Adaptado de Wellman y Bartsch
(1988). 

Se le cuenta al niño la siguiente historia, acompañada de dibujos:

»Esta es una historia sobre dos amigos, Elena la elefanta y Leo el
león. Elena es muy traviesa y le encanta gastar bromas a su amigo Leo. A
Leo le gusta mucho, mucho, la coca-cola. De hecho, la coca-cola es su bebi-
da favorita, ¡mira! Aquí está la lata de coca-cola de Leo».

Antes de proseguir, se intercala una pregunta control para asegurarse
de que el niño está comprendiendo la historia: «¿Cómo se siente Leo cuando
le dan una lata de coca-cola? ¿Triste o contento?»

«A Leo no le gusta ninguna otra bebida y la que menos le gusta es la le-
che, arggg. Mira, aquí hay algo de leche». ¿Cómo se siente Leo cuando le dan
algo de leche? ¿Triste o contento?
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«Un día, Leo salió a pasear y la traviesa Elena decidió gastarle una bro-
ma a su amigo el León. Tiró la coca-cola y llenó la lata de coca-cola de leche.
Luego, escondió el cartón de leche y salió de la habitación para ver a Leo
desde la ventana».

«Ahora, llega Leo de su paseo y tiene mucha sed. Ve la lata que hay en-
cima de la mesa, pero no puede ver lo que hay dentro de la lata».

Cuando Leo llega de pasear, cómo se siente, ¿triste o contento? (Pre-
gunta de emoción).

¿Por qué se siente triste/contento?

¿Qué cree Leo que hay dentro de la lata? (Pregunta de falsa creencia).

¿Qué hay en la lata realmente?

¿Cómo se sentirá Leo después de darle un trago a la lata, ¿triste o
contento?

¿Por qué se sentirá triste/contento?

El niño puntúa 1 en la pregunta de falsa creencia (3) si también res-
ponde correctamente a la pregunta control-realidad (4). Del mismo modo,
obtendrá un punto en la pregunta de emoción (1) si justifica su respuesta (2)
y responde correctamente a las preguntas de contingencia emocional (5 y 6). 

1.6. Tarea de la ventana: Creencia falsa de segundo orden.
Modificado de Núñez (1993). 

Se cuenta la siguiente historia acompañada de viñetas para facilitar la
comprensión de la misma. 

Primer dibujo: «Estos dos niños son Juan y Miguel. Juan tiene una pe-
lota dentro de su mochila. Va a casa de Miguel a enseñarle la pelota».

Segundo dibujo: «Ahora llega Juan y le dice a Miguel que ha traído la
pelota, pero que antes de sacarla de la mochila, quiere ir al baño. Cuando
Juan está en el baño, mira por la ventana a ver qué hace Miguel».

Tercer dibujo: «Miguel (que está de espaldas a la ventana y no ha visto
que Juan está vigilando) dice: -Voy a esconderle su pelota en esta caja-, y la
mete debajo de la cama».
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Cuarto dibujo: «Juan sale del baño y va a por su pelota».

Ejemplos de puntuación:

Pregunta de predicción: 

E: ¿Dónde cree Miguel que Juan irá a por su pelota?

N: A su mochila (…) porque Juan no sabe que Miguel lo ha estado vi-
gilando todo y ha visto dónde la guardaba; porque la había dejado
allí y Juan no sabe que Miguel lo ha visto todo; etc. (1 punto, porque
responde correctamente y justifica su respuesta).

N: Debajo de la cama (…) porque lo ha estado vigilando; porque lo ha
visto todo; porque sabe dónde está; porque sabe que ya no está en
su mochila; porque sabe que Juan se la ha guardado (0 puntos).

Pregunta de creencia: 

E: ¿Dónde cree Miguel que Juan está pensando que tiene su pelota?»

N: En su mochila (…) porque Juan no sabe que Miguel lo ha estado vi-
gilando todo y ha visto dónde la guardaba; porque la había dejado
allí y Juan no sabe que Miguel lo ha visto todo; etc.(1 punto, porque
responde correctamente y justifica su respuesta).

N: Debajo de la cama (…) porque lo ha estado vigilando; porque lo ha
visto todo; porque sabe dónde está; porque sabe que ya no está en
su mochila; porque sabe que Juan se la ha guardado (0 puntos).

Para poder puntuar de forma positiva, los niños deben responder co-
rrectamente también a las siguientes preguntas control:

Memoria: ¿Recuerdas dónde estaba la pelota al principio, cuando Juan
ha llegado a casa de Miguel?

Realidad: ¿Dónde está la pelota ahora?

Por tanto, la puntuación en esta tarea oscila entre 0-2 puntos, según lo
indicado.

Una vez aplicadas las seis tareas, las puntuaciones obtenidas deben su-
marse para obtener la puntuación total. Teniendo en cuenta que la misma
oscila entre 0-11 puntos, se podría considerar baja una puntuación inferior
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a 5-6 puntos. En este punto, es importante realizar un diagnóstico diferen-
cial, para descartar que esta baja puntuación no sea debida a otros proble-
mas, como un trastorno generalizado del desarrollo o un trastorno autista. 

Una vez descartados estos problemas, en el futuro cabría la posibili-
dad de realizar una recogida de datos más exhaustiva, mediante una eva-
luación indirecta a través de los padres, cuando se hayan desarrollado ins-
trumentos que en la actualidad están en fase de validación, como el
PCToMM-R: Perception of Children’s Theory of Mind Measure- Revised (Hut-
chins et al, en fase de validación). No obstante, incluso sin la aplicación de
este último instrumento, el evaluador dispondrá, a través de las puntua-
ciones obtenidas por los niños en las seis tareas, de un dato cuantitativo
acerca de qué niños necesitarían mejorar en esta habilidad: aquellos que ob-
tengan puntuaciones totales por debajo de los 5-6 puntos y cuyo rendi-
miento en las tareas no esté mediado por ningún otro problema o variable
extraña. En este último caso, sería recomendable que el evaluador ofrezca a
los padres las orientaciones que se expondrán seguidamente, para que estos
realicen en el contexto familiar actividades de potenciación de la ToM de
sus hijos. 

2. PROPUESTA DE ACTIVIDADES DE POTENCIACIÓN DE LA
TEORÍA DE LA MENTE EN EL ÁMBITO FAMILIAR.

El objetivo de esta propuesta es ofrecer a los padres de niños de 5
años unos criterios educativos para facilitar el desarrollo de la ToM de estos.
Estos criterios se han elaborado partiendo de los datos de investigación
más relevantes acerca de la influencia del contexto familiar en el desarrollo
de esta competencia cognitiva.

— Fomentar un vínculo seguro con el niño:

• Evitar la sobreprotección.

• Ofrecer seguridad física: un entorno libre de peligros.

• Estar accesible en los momentos de tristeza o angustia.

• Interpretar bien y responder a las demandas afectivas y sociales del
niño.

• Fomentar las interacciones afectuosas y lúdicas (coger, mecer, abra-
zar, tocar, cantar, jugar, hablar…).
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• Intervenir y educar moralmente, razonando en la medida de lo po-
sible las normas.

• Aceptar incondicionalmente al niño (sin condicionar el cariño a su
conducta o a sus calificaciones escolares).

• Demostrarle nuestro aprecio y estima, elogiándole cuando se es-
fuerza y hace las cosas todo lo bien que puede o sabe.

— Fomentar relaciones de calidad entre los hermanos/as (Arranz,
2000):

• Estimular el juego entre los hermanos/as, sobre todo el de tipo coo-
perativo.

• No inhibir el juego físico a menos que implique un riesgo para los
niños.

• Favorecer la toma de conciencia por parte de cada niño de los esta-
dos emocionales, sentimientos, deseos y necesidades de su
hermano/a.

• Estimular la cooperación entre hermanos/as para el desarrollo de
tareas.

• Reafirmar y fortalecer los vínculos entre hermanos/as para que cada
uno actúe de base de seguridad para el otro, especialmente en si-
tuaciones de cambio o crisis (divorcios…).

— Fomentar el uso de la disciplina democrática:

• Potenciar el establecimiento conjunto de normas.

• Explicarle el porqué de esas normas, así como su cumplimiento.

• Evitar el uso del castigo físico o castigos desmesurados ante sus
malas conductas.

— Fomentar la expresividad emocional:

• Favorecer la expresión de emociones positivas y negativas. 

• Promover conversaciones y explicaciones sobre emociones. 
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• Ayudarle a expresar sus emociones de forma controlada.

• No inhibir la expresividad emocional.

• Expresar las emociones al recordar o explicar los propios estados
emocionales.

— Fomentar el desarrollo lingüístico:

• Estimular al niño para que aprenda a hablar correctamente.

• Corregirle cuando pronuncie mal alguna palabra o frase.

• Enseñarle la pronunciación correcta de dichas palabras/frases.

• Llamar a las cosas por su nombre, para que el niño aprenda por
imitación. 

— Fomentar la toma de conciencia de estados mentales, inten-
ciones y deseos de otros.

• Fomentar el juego simbólico del niño. 

• Enseñarle a ponerse en el punto de vista de los demás y a respetar
esos otros puntos de vista. 

• Hacer referencias a los deseos, intenciones, estados emocionales y
perspectivas de sí mismos o de otros miembros de la familia.

• Favorecer la toma de conciencia por parte de cada niño de los esta-
dos emocionales, deseos y necesidades de los otros hermanos.

• Dedicar un tiempo diario a contarle cuentos.

• Procurar hacer uso de palabras que hagan referencia a estados men-
tales propios o de otras personas cuando se lee con el niño algún
cuento. 

— Practicar estrategias de distanciamiento: 

• Hacer alusiones a hechos, objetos o circunstancias no presentes du-
rante el proceso de realización de una tarea conjunta.

• Realizar actividades sobre lo directamente observable: describir,
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nombrar… objetos, personas o situaciones que estén presentes.

• Pedirle que relacione lo que está viendo con algo que no está pre-
sente.

Finalmente, de cara a futuras investigaciones sería interesante con-
vertir esta propuesta educativa en un programa de intervención en el que se
puedan establecer comparaciones entre niños de un grupo control y otro ex-
perimental para poder evaluar si éste ha tenido algún efecto en la ToM.
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