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Resumen

E! propdsito de este trabajo es realizar una puesta al dia sobre las relaciones entre el desarvollo del lenguage y el desa-
rrollo de la Teoria de la Mente. Entre las hipitesis propuestas para conceptualizar dichas relaciones, realizamos un exa-
men mds exhaustivo de aquellos modelos que apoyan una implicacion directa entre lenguage y Teoria de la Mente. En este
contexto, en primer lugar subrayamos la necesidad de ampliar dicha nocion para incluir habilidades anteriores y poste-
rioves a la comprension de la falsa creencia. En segundo lugar, examinamos las diferentes hipdtesis acerca de los aspectos
del lenguage mds vinculados al desarvollo sociocognitivo, y las principales evidencias empivicas que las sustentan. Final-
mente, discutimos un modelo de causalidad reciproca donde los vinculos entre lenguaje y Teoria de la Mente variardn
segiin el momento del desarrollo consideradp.
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Language and Theory of Mind: A
multidimensional approach

Abstract

The paper aims to update the relationships between language development and Theory of Mind. Through the
hypotheses put forth to conceptualise these relationships, we undertake an in-depth assessment of those models that support
a direct implication berween language and Theory of Mind. In this context, first we underline the need to expand our
view of Theory of Mind in order to include a wider range of sociocognitive abilities, acquired before and after false belief
understanding. Second, we examine different hypotheses on language aspects closely linked to sociocognitive development
and the main empirical evidence supporting them. Finally, we discuss a veciprocal causality model in which the links
between language and Theory of Mind change depending to the stage of development being considered.
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Introduccién

Originalmente importado de la primatologfa (Premack y Woodruff, 1978), Teoria de
Jla Mente (en adelante, TM) es un término que refiere a la capacidad que permite a los
sujetos explicar la propia conducta y la de los demds basdndose en la atribucién de esta-
dos mentales (Carpendale y Lewis, 2006; Perner, 1991; Wimmer y Perner, 1983).

En sus comienzos, la investigacién en TM encontré en la comprensién de la falsa cre-
encia su mds fructifera definicién operacional. De acuerdo al consenso implicito entre
los autores, si entendemos que la mente es un sistema representacional, la emergencia
de una TM deberia identificarse con un salto evolutivo que se expresa en la comprensién
de la falsa creencia, entre los cuatro y los cinco afios de edad. Poco a poco, sin embargo,
autores con una importante tradicién de investigacién en el drea como Judy Dunn
(Dunn, 1988), Henry Wellman (Wellman, 1993) o Claire Hughes (de Rosnay y Hug-
hes, 2000), entre otros, comenzaron a objetar este enfoque restringido para adoptar una
visién mds gradualista del problema. Esto implica ampliar la nocién de TM para pasar a
considerar que se trata de una serie de adquisiciones conceptuales cada vez mds elabora-
das y flexibles para explicar la conducta humana. Bajo esta nueva perspectiva, algunos
autores han adoptado términos mds amplios como comprensiin social (Carpendale y
Lewis, 20006) o comprensiin sociocognitiva (de Rosnay y Hughes, 2006).

Esta vision del desarrollo sociocognitivo no pretende soslayar la importancia de la
comprension de la falsa creencia, ya que desde luego representa un cambio significativo
en la conceptualizacién infantil de la vida mental. Simplemente, de lo que se trata es de
devolver a la nocién de TM su sentido evolutivo, haciendo posible explicar sus origenes
y su rol en la emergencia de otras capacidades. A lo largo de este articulo, por lo tanto,
asumiremos una visién amplia y gradualista del desarrollo de la TM, refiriéndonos a ella
también como comprensién social o comprensién sociocognitiva.

En los tltimos afios, el interés por explicar las diferencias individuales en el desarro-
llo de la comprensién social ha motivado una creciente preocupacién por las relaciones
entre la emergencia de la TM y otros procesos evolutivos. En particular, la numerosa
evidencia empirica recogida hasta la fecha sefiala que son las capacidades lingiifsticas las
mds ampliamente correlacionadas con las habilidades sociocognitivas, particularmente
las implicadas en la comprensién de la falsa creencia (véase Milligan, Astington y Dack,
2007, para un meta andlisis).

Si nos limitamos al 4mbito de las relaciones entre lenguaje y comprensién de la falsa
creencia, podemos agrupar parte de la literatura existente en dos grandes lineas de
investigacién. La primera de ellas plantea que las correlaciones halladas dependen de un
tercer factor subyacente, responsable del crecimiento simultdneo de las habilidades lin-
glifsticas y sociocognitivas durante la edad preescolar. Dentro de esta linea, a su vez,
podemos diferenciar distintas versiones segin el nivel de especificidad del mencionado
“factor comtin”. Mientras que algunos autores lo refieren a mecanismos centrales de
procesamiento tales como el control inhibitorio (Carlson, Moses y Hix, 1998; Leslie y
Polizzi, 1998; Russell, Mauthner, Sharpe y Tidswell, 1991), o la flexibilidad cognitiva
(Jacques y Zelazo, 2005; Zelazo y Frye, 1997), otros sugieren que se trata de habilidades
mds especificas para la manipulacién de representaciones mentales, tales como el desdo-
blamiento representacional (decoupling, Leslie, 1987), la metarrepresentacién (Perner,
1991), el proceso de redescripcion representacional (Karmiloff-Smith, 1992) o la sus-
pension semidtica (Riviere y Espafiol, 2003).

Mis alld de sus diversos matices, lo que comparten estas teorfas es el énfasis en un
aspecto previo, de naturaleza cognitiva, que darfa cuenta de los estrechos vinculos entre
habilidades lingiifsticas y comprensién de la falsa creencia.

Sin embargo, un buen niimero de argumentos provenientes de distintos dmbitos de
investigacién ha conducido a proponer una segunda hip6tesis segiin la cual existirfa una
relacién de implicacién directa entre lenguaje y TM. En primer lugar, mds de tres déca-
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das de investigacién con primates no humanos permite concluir que las habilidades
mentalistas mds complejas como la atribucién de creencias resultan imposibles en cria-
turas sin lenguaje (Call y Tomasello, 2008). En segundo lugar, en un sentido mds
amplio, las primeras evidencias de TM en humanos coinciden con los comienzos de la
adquisicién del lenguaje. A su vez, el periodo de mayor desarrollo en TM es al mismo
tiempo el perfodo de desarrollo y consolidacién de las capacidades lingiifsticas, razén
por la cual serfa esperable, al menos, algtin tipo de influencia reciproca. Por dltimo, pro-
bablemente los argumentos mds sugerentes a favor de una vinculacién directa entre len-
guaje y TM provengan del estudio del desarrollo atipico. Por una parte, los nifios con
autismo, que habitualmente fallan en tareas de TM, suelen presentar retrasos lingiiisti-
cos o patrones de desempefio atipico (Happé, 1995). Incluso, al examinar més detenida-
mente las condiciones que hacen posible que algunos nifios autistas superen las tareas
estdndar de TM, la evidencia longitudinal sefiala que el nivel de habilidad verbal consti-
tuye el indicador més poderoso del desempefio en dichas tareas (Tager-Flusberg y
Joseph, 2005). Por otra parte, la numerosa evidencia reunida a partir del estudio de los
nifios sordos demuestra firmemente que aquellos sujetos que presentan dificultades
para el razonamiento mentalista presentan también retrasos significativos en su desem-
peflo lingiifstico, independientemente de su inteligencia no verbal, de su ajuste socio-
cognitivo e incluso de su actuacién en tareas de funcién ejecutiva (P. de Villiers, 2005).

En conclusién, los numerosos resultados provenientes tanto de la investigacién com-
parativa como del desarrollo normal y atipico nos llevan a examinar mds detenidamente
la naturaleza y alcance de esta posible relacién de implicacién directa entre lenguaje y
TM. Asimismo, dentro de esta propuesta podriamos distinguir diferentes versiones
segin la relacion se dirija con mds preponderancia de la TM al lenguaje o del lenguaje a
la TM. Es esta tltima formulacién causal la que ha recibido mayor apoyo empirico por
parte de los investigadores, y al mismo tiempo ha sido objeto de intensos debates tedri-
cos acerca del rol preciso que le corresponde al lenguaje en el desarrollo de la TM
(Astington y Baird, 2005a),

En este trabajo, realizaremos una revisién de las principales propuestas teéricas y meto-
dolégicas formuladas bajo el supuesto de una vinculacién directa entre el desarrollo del
lenguaje y el desarrollo de la TM. Comenzaremos revisando los principales antecedentes
acerca de los fundamentos sociocognitivos que apoyan la emergencia del primer desarrollo
léxico. A continuacion, invertiremos la direccién del andlisis causal para pasar a considerar
las dos principales vias de influencia por las cuales se ha propuesto que el lenguaje propicia
la emergencia de la TM. Primeramente, nos detendremos en el papel de los intercambios
discursivos en ciertas situaciones sociales privilegiadas, la llamada hipdtesis comunicativa, y
en segundo lugar pasaremos a considerar las propias habilidades lingiiisticas del nifio, en
particular el rol de ciertas estructuras sintdcticas, a través de una revision de algunos estu-
dios englobados en la denominada hipdresis del determinismo lingiiistico. Realizaremos, ade-
mds, algunas consideraciones metodoldgicas, e integraremos ciertas sugerencias recientes
que podrian abrir futuras lineas de investigacién. En tercer lugar, y en consonancia con
una perspectiva amplia acerca del desarrollo sociocognitivo, analizaremos brevemente
algunas posibles implicaciones del desarrollo de la TM “mds alld” de la falsa creencia.
Finalmente, en las conclusiones retomaremos el problema de la posible interrelacién entre
las dos vias de facilitacién del lenguaje anteriormente examinadas. Al mismo tiempo,
defenderemos la posibilidad de una causalidad reciproca, donde los vinculos entre lengua-
je y TM variardn segiin el momento del desarrollo considerado, y propondremos algunos
interrogantes a nuestro juicio abiertos para la investigacién futura.

La comprension social inicial y su influencia sobre las habilidades lingiiisticas

Sobre el final del primer afio de vida, numerosas investigaciones han dado cuenta de
un cambio cualitativo en la manera en que los nifios perciben su mundo social. Indicio
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de ello son algunas conductas frecuentemente observadas, como seguir la direccién de la
mirada del otro (Butterworth, 1994), la referencia social (Sorce, Emde, Campos y Klin-
nert, 1985) y la utilizacién de gestos de indicacién (Carpenter, Nagell y Tomasello,
1998). Esta incipiente habilidad para coordinar la atencién con los demds ha sido referi-
da bajo el término ya cldsico de atenciin conjunta.

Numerosos autores desde el dambito de la TM no tardaron en proponer que el naci-
miento de las intenciones comunicativas y sus conductas concomitantes podria suponer
el primer indicio de una atribucién de estados mentales simples (Bretherton, 1991;
Charman ez /., 2000; Tomasello y Carpenter, 2007; Wellman, Phillips, Dunphy-Lelii y
Lalonde, 2004). Tomasello y colaboradores, por ejemplo, sugieren que los procedimien-
tos de atencién conjunta suponen una capacidad cognitiva y motivacional Gnica para la
“intencionalidad compartida”. Dicha capacidad permite al individuo aprender a través de
la interaccién cooperativa y compartir estados mentales, tanto para la resolucién de pro-
blemas como para la comunicacién (Tomasello y Carpenter, 2007). Desde esta perspec-
tiva, la aparicién de ciertas conductas caracteristicas como el gesto de indicacién, por
ejemplo, no obedecerfa inicamente a razones conductuales, como querer orientar fisica-
mente al otro hacia objetos del campo perceptivo, sino que mds bien se tratarfa de orien-
tarlo “mentalmente”, de compartir un campo de experiencias que trasciende la realidad
actual (Behne, Carpenter y Tomasello, 2005; Tomasello, Carpenter y Liszkowski,
2007).

Al igual que el gesto de indicacidn, el aprendizaje 1éxico tiene lugar en el marco de la
interaccién entre el adulto, el nifio y los eventos del entorno. Por consiguiente, las habi-
lidades lingiifsticas iniciales emergen a partir de las mismas habilidades sociocognitivas
y motivacionales ya presentes en el acto de indicacién. Asi, el establecimiento del signi-
ficado no serfa Ginicamente una cuestién de hacer corresponder referentes y unidades
léxicas a partir de una serie de restricciones cognitivas, sino de captar la intencién refe-
rencial del hablante en una situacién determinada.

¢C6émo consiguen los nifios capturar la intencién referencial del hablante? Tomasello
(2001) sugiere que son las habilidades sociocognitivas tempranas las que permiten al
nifio valerse de ciertas claves socio-pragmidticas que lo orientardn en la bisqueda del sig-
nificado.

Una de las primeras claves es la que proporciona la direccién de la mirada. Algunos
estudios han podido comprobar que alrededor de los dieciocho meses las estrategias de
denominacién seguidas por la madre se acompafian, por parte del nifio, de una subse-
cuente adaptacién al foco atencional del adulto (Baldwin, 1995).

Ahora bien, dado que las situaciones de interaccién en las que se produce el aprendi-
zaje de palabras son habitualmente mds complejas que la denominacién de objetos y
acciones en un espacio referencial limitado, la direccién de la mirada no podria ser la
Gnica fuente de informacién. En la dltima década, Tomasello y sus colaboradores han
llevado a cabo una serie de estudios en los que demostraban que la atribucién de inten-
cionalidad a las acciones de los otros constituye una fuente importante de informacién a
la hora de identificar el referente para un término desconocido. En una tarea de bisque-
da de objetos, el experimentador proponfa a nifios entre 18 y 24 meses “buscar el soma’”.
Se trataba de averiguar c6mo el nifio, en ausencia de otras claves facilitadoras como la
direccién de la mirada, llegarfa a identificar el referente para la palabra nueva. Los resul-
tados indicaron que la mayor parte de las veces los nifios comprendian que el referente
era el objeto que el experimentador se proponfa encontrar y frente al cual mostraba
haber cumplido su propésito, independientemente de que el objeto en cuestién fuera el
primero en ser encontrado o que la bisqueda concluyera luego de varios intentos falli-
dos (Tomasello y Barton, 1994). La relacién entre actividad referencial e interpretacién
intencional de la conducta ha podido demostrarse, incluso, en la paradéjica situacion en
la cual, al no poder encontrar el objeto, el adulto mostraba disgusto en lugar de alegria,
y el nifio no tenfa oportunidad de ver el referente luego de haber escuchado su nombre.
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Adn en este caso, los nifios comprendfan que el “toma” era el objeto que el adulto no
habfa conseguido encontrar (Akhtar y Tomasello, 1996). Finalmente, el rol de la com-
prensién intencional ha demostrado ser especialmente crucial para el caso del aprendiza-
je de verbos, ya que se trata de una categoria léxica que se aprende en contextos interac-
tivos por excelencia y nunca de una forma ostensiva (Akhtar y Tomasello, 1996; Toma-
sello y Barton, 1994).

Ademds de comprender la intencionalidad de la conducta, las habilidades sociocog-
nitivas surgidas después del primer afio permiten al nifio construir junto al interlocutor
una base de conocimiento comtin para la comunicacién. En relacién con ello, Akhtar y
Tomasello (1996) también mostraron que alrededor de los dos afios los nifios son capa-
ces de aprender nuevas palabras valiéndose de la diferenciacién entre aquello que es
nuevo y aquello que forma parte de las experiencias compartidas con el adulto. El com-
partir o no un marco de atencién conjunta es una clave sociopragmadtica que ha demos-
trado influenciar no sé6lo el desarrollo léxico inicial sino también la capacidad para for-
mular peticiones, una vez las habilidades lingiifsticas del nifio se vuelven mds complejas
(O"NeEill, 1996).

Por consiguiente, podemos concluir que las primeras habilidades sociocognitivas, tal
como se expresan en las actividades de atencién conjunta, resultan criticas para el apren-
dizaje léxico inicial. A este respecto, cabe realizar dos puntualizaciones importantes. Por
una parte, en las edades que estamos considerando, el crecimiento léxico constituye la
manifestacién mds evidente de las capacidades lingiiisticas. Los nifios se inician en el
lenguaje aprendiendo palabras, y aunque comprenden e intentan producir enunciados
completos, sus producciones iniciales se componen de palabras aisladas y de las denomi-
nadas holofrases, que vehiculan la intencién global de lo que serfa una expresién adulta
(ver Tomasello, 2006 para una explicacién completa). Por este motivo, la influencia de
la TM en el lenguaje antes de los dos afios de edad solamente puede plasmarse en el
vocabulario y, en todo caso, en algunas combinaciones iniciales del mismo. Por otra
parte, a pesar de que el 1éxico inicamente constituye una dimensién del conocimiento
lingiifstico, desde ciertas propuestas explicativas supone la base para la emergencia de
las otras dimensiones (Bates y Goodman, 1997).

Un argumento importante a considerar es el de la relacion entre atencién conjunta y
desarrollo del lenguaje en el autismo. Se ha sefialado que los nifios autistas, quienes tie-
nen dificultades con la atencién conjunta, también muestran dificultades en el aprendi-
zaje del lenguaje (Carpenter y Tomasello, 2000), especialmente si se les compara con
nifios con otros trastornos, quienes presentan dificultades cognitivas generales, pero no
deficiencias en la atencién conjunta (Baron-Cohen, Baldwin y Crowson, 1997). Puede
aducirse que a pesar de que en los nifios con autismo se observa un retraso o ausencia de
conductas de atencién conjunta, en algunos casos desarrollan un lenguaje acorde con su
edad. Sin embargo, consideramos que esta observacién no invalida la relacién entre la
atencién conjunta y el desarrollo inicial del lenguaje, puesto que algunos datos apuntan
que los nifios con autismo que tienen mejores habilidades de atencién conjunta son los
que luego desarrollan un lenguaje mds apropiado a su edad (Charman, 2003; Charman
et al, 2003).

A lo largo de este apartado, hemos intentado fundamentar cémo las primeras formas
de conocimiento social, ligadas a la comprensién del cardcter intencional de las acciones
de los otros y a la habilidad para compartir informacién constituyen uno de los pilares
que hacen posible la emergencia del lenguaje. Anteriormente, ademds, habfamos men-
cionado que las capacidades para compartir la atencién y la intencién con otros han sido
identificadas como los precursores mas tempranos de la TM. Ahora bien, ;cémo se pro-
duce el pasaje desde estas formas originarias de cognicién social a aquellas que posibili-
tan comprender la conducta de los otros en términos de sus representaciones mentales?
¢Qué papel juega el lenguaje en dicho proceso? Una vez los nifios comienzan a usar el
lenguaje en contextos comunicativos cada vez mds complejos, se vuelven también capa-
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ces de incorporar las experiencias sociales y las categorfas lingiiisticas que posibilitan el
acceso al mundo mental. En el siguiente apartado, por tanto, abordaremos el papel que
dichas experiencias y categorfas puede tener sobre la adquisicién de modos mds sofisti-
cados de comprension interpersonal.

El intercambio conversacional como via de acceso al mundo mental

En 1991, Judy Dunn y sus colaboradores (Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla y
Youngblade, 1991) publicaron el primer trabajo en el que se exploraban las posibles
relaciones entre el desarrollo de la TM y la calidad de las interacciones en el contexto
familiar. Los resultados de este primer estudio sugerfan que los nifios que en sus hogares
estaban expuestos a una mayor cantidad de conversaciones acerca de las causas psicol6-
gicas de la conducta eran aquellos que siete meses mds tarde mostrarfan ser mds avanza-
dos en la atribucién de creencias, independientemente de sus habilidades lingiifsticas y
de la cantidad de intercambios conversacionales en la familia. Estos hallazgos motivaron
un creciente interés por identificar las condiciones del contexto y las formas de interac-
cién social capaces de precipitar una comprensién mds sofisticada de la vida mental.

En los Gltimos 15 afios, el 4ambito de la TM ha asistido a la expansién de una linea de
investigacién centrada en demostrar que ciertas experiencias sociales, como el nimero
de hermanos en la familia (Perner, Ruffman y Leekam, 1994) la presencia de juego de
ficcién (Astington y Jenkins, 1995); la rememoracién conjunta de hechos pasados
(Lagattuta y Wellman, 2002) o la narracién de historias (Adrian, Clemente y Villanue-
va, 2007) representan contextos facilitadores para el desarrollo de la comprensién de la
mente en el nifio. Mds alld de la mayor o menor solidez de sus resultados, todos estos
estudios asocian las variables estudiadas con la presencia de un cierto estilo de interac-
cién conversacional, el cual a su vez repercutirfa sobre las capacidades mentalistas de los
nifios.

La llamada “bipdtesis comunicativa” sostiene que es a través de la participacién en inte-
racciones sociales mediadas por el uso del lenguaje como los nifios se hacen competentes
en la utilizacién de términos psicolégicos para explicar la conducta (de Rosnay y Hug-
hes, 2006; Dunn ez 2/., 1991; Harris, 2005). Este planteamiento pretende rescatar la
cldsica tesis vygotskiana segtin la cual las funciones mentales superiores se originan en
procesos sociales comunicativos (Vygotski, 1978). Por su propia naturaleza, entonces,
esta propuesta supone un verdadero desafio no sélo conceptual sino, sobre todo, meto-
doldgico. Se trata de reunir en un dnico disefio medidas observacionales y experimenta-
les cuyas demandas lingiiisticas y cognitivas no son en modo alguno equivalentes. La
hipétesis comunicativa se centra en los aspectos mds interactivos de la conducta lingiifs-
tica, de manera tal que cuando se toman medidas del 7mput conversacional, las mismas
no evalian las habilidades lingiifsticas individuales sino la construccién conjunta de
significados. Al mismo tiempo, las tareas estdindar de TM suelen involucrar otras habili-
dades lingiiisticas que es necesario medir y controlar. Esto hace que, en este marco, las
relaciones entre lenguaje y TM no siempre sean ficilmente interpretables. Como vere-
mos mds adelante, mientras que algunos autores apuntan a una influencia de los aspec-
tos comunicativos sobre los aspectos mds representacionales (intraindividuales) del len-
guaje, y de allf a las capacidades de TM, otros conjeturan que la estructura del intercam-
bio comunicativo incide directamente sobre la TM, sin necesariamente involucrar
aspectos de representacion conceptual.

Buena parte de los estudios realizados al abrigo de la hip6tesis comunicativa han sido
de naturaleza correlacional. En estos términos, resulta imposible determinar si es el tipo
de input conversacional el que promueve el desarrollo de la TM, o si, por el contrario, es
el nivel de comprension sociocognitiva del nifio el que motiva a los adultos y pares de su
entorno a elaborar un tipo de discurso de naturaleza més mentalista.
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En uno de los primeros intentos por aislar el efecto del desempefio en TM sobre la
calidad del 7mput, Ruffman, Slade y Crowe (2002) evaluaron a un grupo de nifios y sus
madres en tres oportunidades a lo largo de un afio. En cada momento, los nifios fueron
evaluados en sus capacidades lingiiisticas y su nivel de TM. Al mismo tiempo, se regis-
traron las interacciones discursivas entre madre y nifio durante una tarea de descripcion
de imégenes, lo cual permitfa obtener una medida de la densidad de términos de estado
mental en el discurso materno, y sus posibles transformaciones a lo largo del tiempo.
Los autores encontraron que el niimero de emisiones mentalistas en el discurso materno
en los primeros dos tiempos constituia un predictor importante del posterior desempe-
fio de los nifios en las tareas de TM, luego de controlar el efecto de la habilidad lingiifs-
tica, la cantidad de términos de estado mental o el nivel de TM inicial demostrado por
el nifio. Mds interesante atin, Ruffman ez /. determinaron que las relaciones entre 7nput
materno y TM no eran reciprocas sino causales, en la medida en que el nivel inicial de
TM del nifio no contribuyé significativamente a explicar el tipo de discurso materno
posterior. Mds recientemente, Adrian ef #/. (2007) extendieron los hallazgos longitudi-
nales de Ruffman ez #/. a nifios mayores, comprobando la eficacia del discurso mentalis-
ta materno sobre habilidades mds avanzadas de TM.

Orros estudios que han defendido el valor del znput conversacional para la emergencia
de la TM lo han hecho por la via de intentar demostrar una contribucién exclusiva de la
interaccién social, mds alld de las habilidades lingiifsticas del nifio. As{, por ejemplo,
estudios realizados con nifios sordos muestran que aquellos que han adquirido la lengua
de signos como lengua materna presentan un desempefio significativamente superior en
tareas de TM que los nifios sordos de padres oyentes, que habiendo aprendido la lengua
de signos de modo tardfo, presentaban un acceso muy limitado a las interacciones con-
versacionales (Peterson y Siegal, 1995). Si bien es cierto que estos primeros resultados
no permitfan discriminar hasta qué punto las diferencias encontradas podfan atribuirse
a la pobreza del input o al limitado desarrollo lingiiistico esperable en signantes tardios,
existen algunas evidencias posteriores de que la escasa participacién en interacciones
conversacionales contribuye de manera exclusiva a explicar el retraso observado en tare-
as de TM (Schick, de Villiers, de Villiers y Hoffmeister, 2007; Woolfe, Want y Siegal,
2002).

En consonancia con una visién amplia y gradualista del desarrollo sociocognitivo,
algunos estudios recientes han extendido el alcance de la hip6tesis comunicativa al
intentar determinar las relaciones entre 7zpus materno, lenguaje del nifio y habilidades
de TM anteriores a la comprensién de la falsa creencia (Ensor y Hughes, 2008; Taumoe-
peau y Ruffman, 2006; 2008) Los resultados de estos estudios son altamente sugerentes
en mds de un sentido. Taumoepeau y Ruffman (2006; 2008) han encontrado que el len-
guaje mentalista materno, especificamente el lenguaje sobre deseos a los 15 meses y
sobre conocimientos y creencias a los 24, posee una influencia exclusiva sobre dos indi-
cadores tempranos del desarrollo sociocognitivo en el nifio: la produccién de términos
mentalistas y el desempefio en una tarea de comprensién de la emocion. Por su parte,
Ensor y Hughes (2008) han extendido estos resultados al demostrar que la contingencia
semdntica de los turnos conversacionales en los que se insertan los términos de estado
mental constituye un aspecto crucial para promover la comprension sociocognitiva en el
nifio pequefio. De estos estudios interesa destacar dos aspectos importantes. Por un
lado, demuestran que el discurso mentalista materno Gnicamente es eficaz cuando es
capaz de ubicarse en la Zona de Desarvollo Préximo del nifio, proporcionando los andamia-
jes adecuados tanto a su nivel de comprensién social como a sus habilidades conversa-
cionales. Este resultado confirma que las medidas conversacionales agregan una dimen-
sién tnica al andlisis de las relaciones entre lenguaje y TM. Por otro lado, el hecho de
utilizar medidas mds simples y con minimas demandas verbales, como la tarea de com-
prensioén de la emocién, demuestra que las relacién lenguaje-TM trasciende el dmbito
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de la comprensién de la falsa creencia, y no es un simple efecto de la elevada carga lin-
giiistica que habitualmente poseen las tareas estindar de TM.

Parece claro, pues, que las interacciones conversacionales son candidatas legitimas a
ocupar un rol determinante para la comprensién del mundo mental de las personas. No
obstante, creemos necesario precisar qué tipo de nput conversacional resulta més propi-
cio para estimular la emergencia de la TM, y cudles son los contextos que mejor favore-
cen dichos intercambios.

Ya hemos mencionado el papel de la densidad de términos de estado mental en el
discurso materno (Dunn ¢f #/., 1991). Sin embargo, autores como Dunn y Brown
(1993) entre otros, no tardaron en demostrar que més importante que la cantidad de
términos mentalistas es la funcién que cumplen en el discurso. Dichos autores encon-
traron que Gnicamente el discurso materno referido a las causas de los estados emociona-
les en contextos de humor, juego verbal o consuelo ejercia un efecto positivo sobre la
comprensién emocional en el nifio siete meses mds tarde. Poco después, Denham,
Zoller y Couchoud (1994) confirmaron el valor predictivo de las “explicaciones de la
emocién” por contraposicion a las simples referencias a emociones. Mds recientemente,
Slaughter, Peterson y Mackintosh (2007) informaron de hallazgos similares respecto de
la funcién explicativa de los términos cognitivos por parte de la madre y su efecto sobre
la comprensién de estados cognitivos en el nifio. En una direccién similar, Adrian ez a/.
(2007) hallaron que las funciones pragmadticas que realizan las emisiones mentalistas
maternas en una situacién de narracién de historias son factores mds sensibles que el
nimero total de términos cognitivos a la hora de predecir el desempefio de los nifios en
tareas de falsa creencia. Por consiguiente, estos resultados sugieren que el nivel de elabo-
racién del discurso mentalista materno constituye un factor mds relevante que la sola
frecuencia de una serie items 1éxicos para el desarrollo de la comprensién de la mente en
el nifio.

El problema de la calidad frente a la cantidad también se ha hecho presente a la hora
de identificar el tipo de experiencias mds propicias para favorecer la emergencia de con-
versaciones con contenido mentalista. Hace ya mds de una década, Perner ez #/. (1994)
encontraron que aquellos nifios con dos hermanos tenfan casi el doble de probabilidad
de responder correctamente en una tarea de falsa creencia, que aquellos que no tenfan
hermanos. Poco después, Jenkins y Astington (1996) fueron un poco mds alld al propo-
ner que el tamafio de la familia podria tener un efecto compensador sobre el desempefio
en TM en aquellos nifios con menores capacidades lingiifsticas.

Ahora bien, ;qué elemento del hecho de tener hermanos podria facilitar el desarrollo
social? En principio, todos los resultados parecen concordar en que no es la cantidad de
hermanos lo relevante sino el tipo de interacciones que el nifio tiene mayor probabilidad
de experimentar cuando hay hermanos presentes dentro del contexto familiar. Ya a fina-
les de los afios 80, Dunn (1988) observaba que los nifios con hermanos mayores asisten
con mayor asiduidad a intercambios con contenido mentalista entre éstos y sus padres.
Otra de las experiencias sociales ligadas a la presencia de hermanos es una mayor fre-
cuencia de situaciones de juego cooperativo. Numerosos estudios han sefialado que
cuando se trata de juego de ficcién, la discusién acerca de los pensamientos y sentimien-
tos de los personajes imaginarios son frecuentes. La presencia de este tipo de interaccio-
nes y de ciertos elementos del discurso que las caracterizan (como la asignacién de roles,
la realizacién de planes conjuntos o la fantasfa compartida) se ha relacionado significati-
vamente con el desempefio de los nifios en tareas de TM (Astington y Jenkins, 1995).
En contraste, otras medidas relativas a la cantidad total de juego de ficcién, como la
diversidad de temas o el juego simbdlico solitario no correlacionan en la misma medida
con la actuacién en tareas de TM.

Ademas de la presencia de hermanos, hay atin otras experiencias sociales dentro del
contexto familiar que podrian tener una relacién privilegiada con el discurso mentalista.
Estudios recientes como el de Lagattuta y Wellman (2002) sefialan que las conversacio-
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nes entre padres e hijos acerca de episodios biograficos del pasado tienden a generar un
discurso abundante en referencias mentalistas con funcién explicativa, estimulando a
los nifios a razonar de modo precoz sobre la causalidad psicolGgica de la conducta huma-
na. Mis alld de los intercambios conversacionales, en los tltimos afios, autores como Eli-
zabeth Meins y colaboradores, entre otros, han prestado especial atencién a una propie-
dad del discurso materno que han dado en llamar mind-mindedness (término que podria
expresarse como “mentalismo materno”) para referirse a una tendencia por parte de la
madre a describir a sus hijos en términos mds mentalistas que fisicos, y también a tratar-
los como individuos con pensamientos y sentimientos auténomos. En el contexto de un
extenso estudio longitudinal, Meins, Fernyough, Russell y Clark-Carter (1998) solicita-
ron a madres que describieran a sus hijos de tres afios de edad. Dichas descripciones fue-
ron categorizadas en términos de atributos mentales, conductuales o fisicos. Los autores
encontraron que el uso de atribuciones de estado mental por parte de la madre podia
predecir la habilidad del nifio para comprender falsas creencias a los cuatro afios de edad,
y la capacidad para atribuir emociones basadas en creencias un afio mas tarde. Estos pri-
meros hallazgos fueron confirmados posteriormente en otros contextos y mediante
medidas similares de mentalismo materno, las cuales han mostrado ser mds potentes
que otros indicadores no verbales de la sensibilidad materna como por ejemplo la segu-
ridad del apego (Meins ¢z 2/., 2002).

La evidencia comentada hasta aqui nos sugiere, en primer lugar, que existen una serie
de caracteristicas del discurso dirigido al nifio capaces de promover mejoras en su com-
prension de la mente. En segundo lugar, que ciertas experiencias sociales tempranas
resultan particularmente propicias para incrementar dichos usos discursivos. Por dlti-
mo, la mayor parte de los estudios destaca el 7nput conversacional de la madre como uno
de los predictores mds importantes del desempefio de los nifios en tareas que evaldan
tanto la comprension de creencias como de emociones a ellas asociadas.

El problema es determinar exactamente cudl es el mecanismo que hace posible que el
intercambio conversacional propicie la adquisicién de la TM. Se trata de una cuestién
de dificil resolucién empirica y que ha suscitado, por ende, un intenso debate tedrico
entre los investigadores del 4rea.

Por una parte, algunos autores han colocado el acento en las funciones pragmadticas
de la conversacién. Desde este punto de vista, la participacién en la conversacién permi-
te al nifio tomar conciencia de la existencia de diferentes perspectivas (Dunn ¢# /.,
1991; Harris, 2005). Harris (2005) propone que mds alld de su contenido referencial o
de su complejidad formal, es la estructura del intercambio conversacional y las funcio-
nes pragmaticas que realizan los participantes en él las que resultan eficaces para el desa-
rrollo de la TM. En particular, son los intentos de la madre por introducir puntos de
vista divergentes en la conversacidn, los que constituyen la fuente subyacente de varia-
ci6n en comprension de la mente en el nifio pequefio.

Un estudio de entrenamiento reciente (Lohmann y Tomasello, 2003) resulta particu-
larmente revelador para esta perspectiva. En dicho estudio, los autores pretendian poner
a prueba la influencia conjunta o especifica de tres variables sobre la comprensién de la
falsa creencia: la experiencia con objetos o situaciones engafiosas, la confrontacién de
perspectivas en la interaccion discursiva, y la comprensién de complementos oracionales
con verbos mentales y de comunicacién. Si bien los resultados de este estudio poseen
multiples implicaciones que retomaremos mds adelante, lo que nos interesa destacar
aqui es que el hecho de exponer a los nifios a una situacién de interaccién en la que se
enfatizaban distintos puntos de vista sobre un mismo objeto fue suficiente para mejorar
su rendimiento en tareas de TM, atin en ausencia de términos de estado mental. Incluso,
dicha mejora se produjo a pesar de un muy pequefio incremento en la comprension de
complementos oracionales, lo cual permitirfa descartar que la eficacia del entrenamien-
to discursivo radique en cambios en otras habilidades lingiifsticas subyacentes.
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Otros autores, sin embargo, han enfatizado los aspectos mds semdnticos implicados
en el /nput conversacional. Desde esta perspectiva, si la conversacién abundante en con-
tenido mentalista es la que ha tenido un efecto, es porque ella posibilita la abstraccién
de conceptos de estado mental a partir del uso de términos especificos para codificarlos
(Bartsch y Wellman, 1995; Olson, 1988). Asf, segiin Olson (1988), la adquisicién de
términos que se refieren a estados mentales mediatiza el desarrollo de la comprensién de
la mente, ya que posibilita extraer analogias entre la propia experiencia y la de los
demds. El lenguaje, asi, crea categorias que permiten distinguir entidades con un alto
grado de opacidad referencial, como por ejemplo las creencias y deseos. De este modo, es
en la conversacién que los nifios y nifias adquieren el lenguaje mental especifico que les
permite entender los estados mentales y afectivos que regulan la conducta de las perso-
nas.

A lo largo de este apartado hemos aportado diversas evidencias que nos permiten
concluir que el inpur discursivo al que el nifio estd expuesto juega un papel relevante en
la emergencia de la TM. Resulta menos claro, sin embargo, cudl es la razén por la cual
dicho 7nput produce sus efectos. Probablemente las perspectivas mencionadas no resul-
ten del todo contradictorias. Por una parte, debe sefialarse que los resultados del estudio
de Lohmann y Tomasello (2003) indican que tanto el intercambio de perspectivas en el
discurso como el dominio de las propiedades semdntico-sintacticas de los términos de
estado mental parecen realizar contribuciones independientes e igualmente importan-
tes al desarrollo de la TM. Por otra parte, la observacién naturalista muestra que la fre-
cuencia de verbos mentalistas se relaciona con el uso de cldusulas de complemento y con
la tendencia a armar un discurso sobre perspectivas en conflicto. Se tratarfa de diferentes
aspectos del zzput materno que covarfan, y por lo tanto resulta dificil y hasta riesgoso
intentar aislarlos en contextos experimentales. De hecho, no resulta casual que en el
estudio de entrenamiento anteriormente comentado, la condicién mds eficaz para pro-
ducir avances en las capacidades mentalistas de los nifios fuera aquella que integraba los
tres aspectos mencionados.

No obstante, la historia de la relacién entre lenguaje y TM no estarfa completa sin
definir el rol que en ella juegan las propias habilidades lingiifsticas del nifio. Algunos
autores sostienen, como veremos en el siguiente apartado, que no es el inpus conversacio-
nal lo que propicia la adquisicién de la TM, sino que es el desarrollo de las habilidades
lingiifsticas, particularmente en su dimensién gramatical, las que permiten al nifio la
participacién en la conversacién y la emergencia de la TM (Astington y Jenkins, 1999;
de Villiers y Pyers, 2002). Dicha opcién es la que analizaremos a continuacién.

Desarrollo sintactico y razonamiento mentalista

Como hemos revisado en el apartado anterior, se han propuesto los niveles semantico
y pragmadtico como aquellos que conducen el desarrollo en TM. No obstante, a partir de
un influyente trabajo de Astington y Jenkins (1999) las habilidades sintdcticas recibie-
ron creciente consideracion al encontrarse particularmente asociadas a la comprensién
de la falsa creencia (en adelante, CFC).

No esti claro por qué motivo la sintaxis podria ejercer un papel relevante en la CFC.
A un nivel muy general, se considera que las habilidades sintdcticas posibilitan el razo-
namiento sobre creencias falsas al facilitar la representacién de estados diferentes a la
realidad (Plaut y Karmiloff-Smith, 1993). Sin embargo, en la tltima década, Jill de
Villiers y colaboradores han propuesto una hipétesis mucho més especifica (de Villiers,
2005; de Villiers y de Villiers 2000; de Villiers y Pyers, 2002). Dichos autores sostienen
que el factor clave para el razonamiento acerca de creencias falsas reside en el dominio
infantil de la sintaxis de los complementos oracionales. Los complementos oracionales
son construcciones complejas que consisten en una oracién principal con otra insertada
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en ella, y que funciona como objeto gramatical del verbo en la oracién principal. Esta
tipologia de oraciones se ilustra seguidamente:

(1) Ada dice que la television es de color naranja

(2) Naira pensaba que Maria le habia voto el juguete

Solamente este tipo de complementos dependientes, presentes en oraciones con ver-
bos principales como pensar o decir, tienen la propiedad de que pueden ser falsos,
pudiendo ser verdadera la oracién que los contiene. La afirmacién (1) puede ser cierta en
su conjunto v, sin embargo, no ser cierto el contenido de su complemento oracional. De
manera similar, en el ejemplo (2), si la cldusula completiva “gue Maria le habia roto el
juguete” codifica el contenido de la mente de Naira, la verdad de esta proposicién no
puede ser valorada con respecto al mundo real, sino en relacién con el mundo mental de
Naira. Esta propiedad ha conducido a algunos autores a asumir que la complementa-
ci6én oracional proporciona un marco de representacion para la CFC.

Lo que es relevante para el desarrollo de la TM es que ante estas oraciones, los nifios
menores de cuatro afios no podrian considerar que la proposicién que complementa a la
principal sea falsa, a la vez que es verdadera la oracién en su conjunto. Alrededor de los 4
afios, en cambio, adquirirfan esta capacidad. As{ pues, los nifios que comprenden este
tipo de estructuras disponen, por una parte, de un conocimiento sintdctico especifico, ya
que saben que algunos verbos toman complementos oracionales, pero también dispo-
nen de conocimiento sociocognitivo, puesto que saben que otra persona puede tener
una creencia que es falsa. Y ademds, saben que hay una conexién entre esta forma sintdc-
tica y la expresién de creencias potencialmente falsas.

Hay que destacar dos aspectos importantes de la hipétesis propuesta por de Villiers y
colegas. En primer lugar, la misma no se aplica a todos los complementos oracionales,
sino solamente a los que se encuentran incrustados en verbos mentales y de comunica-
cién que toman complementos sobre sucesos potencialmente reales, también llamados
complementos realis. A diferencia de los complementos rez/is, que pueden ser verdade-
ros o falsos, los complementos 7rrealis, caracteristicos de otros verbos mentalistas como
prometer, querer o desear, tratan sobre sucesos futuros o hipotéticos, y a los que no puede
atribuirsele un valor de verdad determinado. En segundo lugar, se propone que los
nifios primero dominan los complementos oracionales incrustados en verbos de comu-
nicacién, donde puede haber evidencia explicita de que el complemento es falso y luego,
por analogfa, comprenden los complementos oracionales incrustados bajo verbos men-
tales (de Villiers, 2005).

Dentro de esta propuesta explicativa, un estudio clave es el de de Villiers y Pyers
(2002), realizado con nifios de 3 a 5 afios a los que se les aplicé una serie de medidas lin-
glifsticas y otras medidas de creencias falsas en cuatro momentos temporales diferentes.
Estos autores hallaron que el buen desempefio en estas Gltimas tareas no estaba relacio-
nado con la habilidad lingiifstica general medida, por ejemplo, mediante LME u otras
medidas sintdcticas, sino que se basaba exclusivamente en el dominio de las estructuras
que se utilizan para expresar complementos de verbos de comunicacién o de pensamien-
to.

A pesar de algunos resultados inconsistentes, en la actualidad buena parte del debate
en relacién con el papel que juega el lenguaje en el desarrollo de la TM se encuentra cen-
trado en aportar evidencia a favor o en contra de si el dominio infantil de los comple-
mentos oracionales es crucial en el desarrollo de la CFC.

Dentro de las lineas de investigacién que han aportado mayor cantidad de evidencia
empirica a la hipétesis de la complementacién oracional encontramos la realizada con
datos obtenidos a partir de la ejecucién en tareas de CFC por parte de nifios sordos.
Gale, de Villiers, de Villiers y Pyers (1996) hallaron que los nifios sordos educados en
escuelas exclusivamente orales, quienes por tanto ven retrasado su desarrollo lingiifsti-
co, tienden a pasar las tareas de CFC unos tres afios mds tarde que los nifios oyentes. En
este estudio, al analizar las diferencias individuales en el desarrollo de la TM, se encon-
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tr6 que el dominio de las estructuras de complementacién oracional era el mejor predic-
tor de la ejecucién en CFC, incluso tras controlar la habilidad lingiifstica general. Ade-
mds, este tipo de habilidades sintdcticas ha demostrado ser eficaz ain cuando se elimina
el contenido verbal de las tareas de TM. En una direccién similar, de Villiers y de
Villiers (2000) presentan resultados de nifios sordos que, a pesar de presentar un CI not-
mal y una inteligencia social activa, se encontraban significativamente retrasados tanto
en tareas verbales como no verbales de TM. Nuevamente, el desempefio en ambos tipos
de tareas podia predecirse mejor por la produccién de complementos oracionales con
verbos de comunicacién o de estado mental, que por la habilidad lingiiistica general.
Recientemente, Schick ¢z #/. (2007) han hallado resultados similares al comparar sig-
nantes nativos, tardios y nifios sordos “oralizados”, aunque cabe puntualizar que tam-
bién encontraron un efecto especifico del tamafio del vocabulario general, que los auto-
res interpretan en la via de la influencia del inpur conversacional. Mds alld de su apoyo a
la hip6tesis de la complementacién oracional, estos resultados avalan la idea ya sugerida
en el metandlisis de Milligan y colaboradores (Milligan et #/., 2007) segtn la cual la
relacion entre ciertas habilidades lingiifsticas y la CFC no resulta de las altas demandas
verbales de las tareas en si, como la complejidad de las preguntas formuladas o la necesi-
dad de seguir una estructura narrativa compleja.

De manera parecida a la investigacién con nifios sordos, diferentes estudios muestran
la relacion entre el lenguaje, particularmente la sintaxis, y la TM en nifios autistas (Fis-
her, 2002; Tager-Flusberg y Sullivan, 1994). Segin Tager-Flusberg y Joseph (2005), la
adquisicién de los complementos oracionales con verbos de comunicacién es la clave
para comprender por qué algunos nifios con autismo son capaces de pasar las tareas de
falsa creencia. A partir de sus propios datos, estos autores defienden que estos nifios se
apoyan especialmente en el lenguaje, y en particular en los complementos oracionales,
para lograr su capacidad metarepresentacional.

A pesar de las evidencias que hemos comentado, existen algunos estudios que han
puesto en cuestion el rol de los complementos oracionales para la CFC. En estos estudios
se ha observado que la semdntica, pero no la sintaxis, predice la puntuacién en tareas de
TM (Ruffman, Slade, Rowlandson, Rumsey y Garnham, 2003) o que algunas medidas
lingiiisticas mds amplias funcionan como mejores predictores de la CFC (Slade y Ruff-
man, 2005). En concreto, Slade y Ruffman (2005) examinaron las asociaciones longitu-
dinales entre tres tareas de CFC, una tarea de memoria y cuatro tareas de lenguaje. Sus
resultados indicaron no s6lo una relacién bidireccional entre el lenguaje y TM, sino que,
a diferencia de otros estudios, ninguna medida de sintaxis o semdntica predijo mds que
otra la ejecucién posterior en TM. Otros trabajos, como el de Cheung ez a/. (2004) tam-
bién han puesto en cuestion la generalizacién de los resultados sobre complementacién
oracional. Al aplicar una medida diferente de la memoria para complementos, estos
autores no han encontrado una contribucién tnica de este tipo de estructuras sobre la
CFC. Por dltimo, otros autores han apelado a las variaciones translingiiisticas en las for-
mas de complementacién para cuestionar que el dominio de la complementacién ora-
cional sea el anico rasgo del lenguaje implicado de manera importante en el desarrollo
de la TM (Perner, Sprung, Zauner y Haider, 2003; Tardif y Wellman, 2000) (para una
discusién de estos resultados, ver de Villiers, 2005).

Como respuesta a los hallazgos de de Villiers y sus colaboradores, algunos de estos
autores plantean que las relaciones encontradas por aquéllos no son sorprendentes, ya
que habrfa un solapamiento entre los requerimientos para las tareas de CFC y las de
memoria para complementos (Cheung ez #/., 2004; Ruffman ez 2/., 2003). El test de
memoria para los complementos solicita a los nifios que recuerden complementos ora-
cionales falsos incrustados bajo un verbo mental principal (pensar, creer) o comunicativo
(decir), como se ilustra en la oracién (3).

(3) El pensd (o dijo) que dibujaria una casa, pero en realidad era una flor.
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De hecho, Ruffman ez #/. (2003) consideran que los nifios no pueden responder por el
contenido de la creencia o la enunciacién (“; gue pensd (0 dijo) que dibujaria?”) a menos
que comprendan la falsa creencia. Si bien de Villiers (2005) ha discutido este punto,
particularmente para los items que usan verbos de comunicacién, numerosas evidencias
sugieren que los nifios necesitarfan comprender la falsa creencia incluso para responder
correctamente a una cuestién sobre lo que alguien dijo, en los casos en que el nifio sabe
que la persona sostiene una afirmacién falsa. Como ha quedado confirmado en un meta-
andlisis bastante reciente (Wellman, Cross y Watson, 2001), no parecen existir diferen-
cias significativas entre las preguntas de FC usando verbos de comunicacién o mentales,
diferencias que tampoco se hallaron en el estudio de entrenamiento de Lohmann y
Tomasello (2003).

Algunas de las divergencias que muestran los diferentes estudios acerca del rol de la
sintaxis en la CFC pueden deberse a las diversas maneras de medir la sintaxis o a cémo
se mide la complementacién oracional. También al hecho de medir la sintaxis de mane-
ra general o centrdndose en complementos oracionales de determinado tipo. Hay que
tener en cuenta, por ejemplo, que las medidas sintdcticas generales pueden correlacionar
en gran medida con las medidas sintdcticas particulares (como las de los complemen-
tos). As{, en algunos estudios se utilizan oraciones completivas pero no con verbos de
comunicacién o cognicién (Cheung ez /., 2004); en otros estudios se toman medidas de
sintaxis general (de Villiers y Pyers, 2002) y otros estudios se centran en la produccién
de oraciones completivas (Tager-Flusberg y Joseph, 2005), de manera que los resultados
no son demasiado comparables. Por ello es importante tener en cuenta un reciente
meta-andlisis acerca del papel del lenguaje en el desarrollo de la TM (Milligan ez a/.,
2007). En este meta-andlisis se ofrecen resultados que, si bien son favorables a la hipéte-
sis de la complementacién, no permiten descartar la influencia de otras habilidades lin-
glifsticas més generales. En concreto, el andlisis conjunto de los datos provenientes de
distintas investigaciones demostrd que la relacién entre CFC y el desempefio en diversas
tareas de memoria de complementos fue la mds elevada, aunque su magnitud no fue
significativamente diferente de la encontrada para otras medidas lingiifsticas. Para
matizar esta aportacion, hay que destacar que entre los estudios incluidos en dicho
meta-andlisis, aquellos que utilizaron una medida de complementacién oracional fue-
ron solamente cuatro.

Precisamente, entre las investigaciones incluidas en el meta-andlisis de Milligan ez
al. (2007), destacan dos estudios de entrenamiento que han intentado contrastar la
hipétesis de la complementacién oracional con otras explicaciones alternativas (Hale y
Tager-Flusberg, 2003; Lohmann y Tomasello, 2003). En el primero de ellos, Hale y
Tager-Flusberg (2003), encontraron que el entrenamiento en complementos oracionales
de tipo completivo comportaba una mejora en la realizacién de diversas tareas de TM.
Ademds, esta influencia fue muy especifica, ya que no ocurria lo mismo en sujetos
entrenados en otro tipo de oraciones incrustadas como son las relativas (oraciones que
complementan al nombre). No obstante, este estudio aporta adn otros resultados intere-
santes que vale le pena destacar. Por una parte, las autoras encontraron que el entrena-
miento en CFC también mejoraba la realizacién en CFC, aunque no implicara entrena-
miento lingiifstico especifico. Por otra parte, debido a que durante el entrenamiento en
completivas sélo se utilizaron verbos de comunicacién, el avance en TM observado en el
pos test no podfa atribuirse a un efecto de aprendizaje del significado de determinados
verbos de contenido mental.

Por su parte, y como ya fuera mencionado en el apartado anterior, Lohmann y Toma-
sello (2003) encontraron que la condicién de entrenamiento mds eficaz para promover
avances en TM era aquella en la cual se enfatizaban distintas perspectivas sobre un
mismo objeto mediante la utilizacién de verbos de estado mental con complementos
oracionales. Sin embargo, hubo ademds otras dos condiciones que produjeron efectos de
manera independiente. Por una parte, el grupo entrenado en completivas mejor6 su rea-
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lizaci6n en tareas de CFC posteriores, atin cuando dichas cldusulas no enfatizaban el
cardcter engafioso de los objetos. Por otra parte, también mejor6 su realizacién posterior
el grupo entrenado en la confrontacién de perspectivas durante la conversacién. As{
pues, estos datos permiten sostener que si bien el entrenamiento en complementacién
sintdctica parece ser suficiente para provocar avances en la TM, no es posible concluir
que sea el Gnico factor influyente.

En sintesis, todo parece indicar que el debate acerca del papel de la sintaxis en la CFC
estd lejos de haberse cerrado. Aunque los planteamientos iniciales de de Villiers enfati-
zaban las propiedades sintécticas de la complementacién como prerrequisito para razo-
nar sobre falsas creencias (de Villiers y de Villiers, 2000), mds recientemente la propia
autora ha debido introducir algunas restricciones relativas a la semdntica de los verbos
de creencia y comunicacién (de Villiers, 2005).

Probablemente, la propiedad semdntica del tipo que hemos descrito para las oracio-
nes completivas sea crucial para proporcionar a los sujetos los medios para representar
explicitamente la dependencia de una afirmacién falsa en la construccién completiva.
Sin embargo, aGn admitiendo la importancia de la complementacién oracional, otros
autores consideran que no es la dnica propiedad del lenguaje que permite el acceso a la
CFC. Otros candidatos sobre los que merece la pena profundizar en la investigacién
futura son la participacién discursiva a la que ya hemos hecho referencia (Lohmann y
Tomasello, 2003) o la habilidad para considerar multiples nombres para los objetos
(Perner et al., 2003).

Después de la falsa creencia: el impacto de la TM sobre fenémenos
lingtiisticos y comunicativos complejos

La mayoria de las investigaciones sobre la relacién entre TM y lenguaje se limitan a
los afios preescolares. Sin embargo, con la CFC lo que el nifio adquiere es el reconoci-
miento de que puede mantenerse una falsa creencia sobre las cosas del mundo real. Pero
para poder comprender el mundo de las relaciones interpersonales en toda su compleji-
dad, los nifios mayores necesitardn dar un paso mds para llegar a concebir que los otros
también pueden tener “creencias sobre las creencias” de los demds (Filippova y Asting-
ton, 2008).

¢Qué sucede, pues, mis alld de la CFC? ;Cémo podemos pensar las relaciones entre
TM y lenguaje mds alld de los afios preescolares?

Uno de los aspectos mds estudiados a propGsito de las conquistas “post-falsa creencia”
se vincula a la capacidad de los sujetos para hacer uso de una de las propiedades mas
caracteristicas de los enunciados de estado mental: su recursividad. Perner (1988), por
ejemplo, ha propuesto que el principal avance después de los afios preescolares se pre-
senta en un aumento del niimero de recursiones que se pueden operar con respecto a los
estados intencionales. A diferencia de las atribuciones de primer orden (“A cree que la
canica estd en la canasta”), las llamadas creencias de segundo ovden (“A piensa que B piensa que
Ja canica estd en la canasia”) suelen comprenderse con un desfase de dos afios aproximada-
mente (Perner, 1988), lo cual no deja dudas respecto a su complejidad Algo similar
sucede con las intenciones acerca de creencias (“A quiere que B crea que...”).

Indudablemente, esta habilidad para manejar un mayor nimero de recursiones juega
un rol central en el refinamiento de las capacidades mentalistas que demuestran los
sujetos durante sus afios escolares. En particular, abre el camino a una variedad mds
compleja de interacciones comunicativas, ya que posibilita el sostenimiento de actitu-
des hacia las actitudes de los demds. Al mismo tiempo, es evidente que el desarrollo de
las capacidades lingiifsticas en todas sus dimensiones contribuye a enriquecer este pro-
ceso, aunque probablemente sean las habilidades pragmadticas las mds estrechamente
relacionadas con los mencionados cambios en la comprensién de la vida mental.
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La adquisicién del razonamiento de segundo orden se ha relacionado con la capaci-
dad para comprender actos de habla indirectos. En particular, el uso de la metdfora, la
ironfa y la mentira han sido vias privilegiadas para el estudio de las habilidades pragmad-
ticas y sus posibles vinculos con el desarrollo de la TM mds alld de la edad preescolar.

Happé (1993), por ejemplo, estudid la relacién entre los diferentes niveles de com-
plejidad implicados en la comprensién de la metdfora y la ironfa y la resolucién de
tareas de falsa creencia de primer y segundo orden. Sus resultados mostraron que
mientras que la falsa creencia de primer orden parece ser suficiente para reconocer el
significado de la metéfora, la ironfa requiere la comprensién de la falsa creencia de
segundo orden. Estos datos se han interpretado comparando el cardcter descriptivo de
la metéfora frente al cardcter interpretativo de la ironfa, en el sentido de que el oyente
necesita considerar los estados mentales del hablante. En una direccién similar, Win-
ner y Leekam (1991) relacionaron la capacidad de los nifios para distinguir entre un
comentario irénico y una mentira “piadosa”, y el nivel de desempefio en diversas tareas
de TM. Los resultados mostraron que para que los nifios distinguieran la actitud que
hay detrds de la ironfa de aquella que hay detrds de una mentira “piadosa”, es necesario
que diferencien cudl es la intencién del hablante respecto de los estados mentales del
destinatario (qué quiere X que crea Y), y por lo tanto, que comprendan situaciones de
falsa creencia de nivel superior.

Los datos presentados no parecen dejar dudas acerca de la estrecha interdependencia
entre TM y capacidades pragmdticas complejas. Sin embargo, pocos han sido los estu-
dios que han intentado delimitar la contribucién especifica de las habilidades lingiifs-
ticas y el razonamiento mentalista sobre las mencionadas capacidades. Recientemente,
Filippova y Astington (2008) han estudiado la evolucién del razonamiento social
avanzado a partir de la comprension de la ironfa en nifios de 5 a 9 afios de edad. De
manera interesante, sus resultados muestran que tanto la competencia lingiiistica
como las habilidades avanzadas de TM realizan contribuciones Gnicas a la habilidad
para interpretar enunciados irénicos, independientemente de la edad, la memoria y las
claves prosédicas que los acompafian. No obstante, lo que no queda claro a partir de
estos datos es cudl serfa especificamente la contribucién del lenguaje en esta tarea,
sobre todo si tenemos en cuenta que s6lo se ha utilizado una medida de vocabulario
receptivo, demasiado general e imprecisa como para avanzar conjeturas mds detalladas.
En cualquier caso, lo interesante de este estudio, segtn las propias autoras, es que la
ironfa y el habla no literal se revelan como un importante medio para estudiar las com-
plejas relaciones entre lenguaje, TM y razonamiento social, lo cual abre un camino
prometedor hacia futuras investigaciones que nos permitan avanzar por terreno firme
mds alld de la edad preescolar.

Conclusiones

En este trabajo hemos revisado las principales lineas de investigacién acerca de las
relaciones entre lenguaje y TM. Por una parte, segn sugiere la hipdtesis comunicativa, es a
través de la participacién en interacciones sociales mediadas por el uso del lenguaje
c6mo los nifios se hacen competentes en la utilizacién de términos psicolégicos para
explicar la conducta. Por otra parte, otros autores han privilegiado las propias habilida-
des lingiiisticas del nifio (en particular, la sintaxis de las cldusulas de complemento)
como el factor que permite explicar la CFC.

Ahora bien, ;hasta qué punto estas perspectivas son excluyentes? Para responder a
esta pregunta, debemos considerar una serie de cuestiones. En primer lugar, la hipétesis
comunicativa asume una perspectiva amplia acerca del desarrollo de la cognicién social,
mientras que la hipdtesis mds especificamente lingiifstica, sin negar la existencia de
otras habilidades sociocognitivas, se centra en el desarrollo de un aspecto especifico, la
CFC. Si, como menciondbamos en la introduccién, entendemos las habilidades socio-
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cognitivas en términos de un desarrollo amplio y gradual, podemos considerar que la
CFC es un hito particular dentro de este desarrollo, y por lo tanto ambas hip6tesis no
son incompatibles En segundo lugar, y siguiendo una propuesta de Astington y Baird
(2005b), para comprender la influencia del lenguaje sobre la TM es necesario abordar el
desarrollo lingiifstico desde su doble vertiente, comunicativa y representacional. Esta
misma distincién funcional puede utilizarse para diferenciar entre ambas hip6tesis cau-
sales: mientras que la primera de ellas enfatiza la funcién comunicativa e interpersonal
del lenguaje, la segunda hace hincapié en la funcién del lenguaje en tanto que instru-
mento de representacién intraindividual. Justamente, si consideramos que estas dos
funciones no son contrapuestas sino complementarias, podemos concluir que las dos
hipétesis que estamos considerando son dos versiones igualmente complementarias
acerca del papel facilitador del lenguaje para la emergencia de la TM.

Resulta claro que tanto el uso de cldusulas de complemento como el 7npust conversa-
cional tienen un papel importante en la adquisicién de la TM. Sin embargo, ;Cé6mo
situar estas influencias en el marco mds amplio del desarrollo ontogenético? Todo parece
apuntar hacia un esquema de causalidad reciproca, donde los vinculos entre lenguaje y
TM variardn segtin el momento del desarrollo considerado. En un primer nivel del desa-
rrollo sociocognitivo, las nuevas capacidades para compartir la atencién con otros e
interpretar su conducta en términos intencionales otorgan a los nifios una habilidad
crucial para la emergencia del primer lenguaje. En esta linea consideramos que, en un
sentido amplio, las primeras habilidades de cognicién social (precursoras de la posterior
TM) constituyen uno de los factores causales del desarrollo del lenguaje inicial, especial-
mente en sus aspectos 1éxico-semanticos y pragmaticos. A su vez, el uso del lenguaje en
contextos comunicativos cada vez més complejos, junto a la ampliacién de sus posibili-
dades de representacién, crea unas condiciones privilegiadas para enriquecer el desarro-
llo sociocognitivo: lleva a comprender a los otros como agentes mentales, cuya conducta
es gobernada por deseos y creencias. Como sugieren Astington y Baird (2005b), la habi-
lidad pragmdtica permite que los nifios participen en intercambios comunicativos, en
donde simultdneamente adquieren conciencia de la existencia de diferentes puntos de
vista, y del significado y uso de diferentes términos de estado mental. Por otra parte, el
creciente dominio de la sintaxis posibilita a los nifios crear un marco representacional
adecuado para comprender falsas creencias. Posteriormente, los pocos datos con los que
contamos en la actualidad sugieren la existencia de una implicacién mutua en lugar de
un vinculo de causalidad claro entre el crecimiento de las habilidades lingiifsticas, en
especial en el 4ambito pragmadtico, y el desarrollo de modos cada vez mds sofisticados de
razonar acerca del mundo interpersonal y mental.

¢Cudles creemos que podrian ser las vias abiertas para la investigacién futura en este
dmbito? De acuerdo a algunos datos recientes, podrfamos situar dos vertientes principa-
les en las que se estdn centrando los estudios sobre la influencia del lenguaje sobre el
desarrollo sociocognitivo. Por una parte, retomando nociones ya cldsicas en la perspecti-
va sociocultural, como Zona de Desarrollo Priximo o andamiaje, algunos autores intentan
clarificar los modos de influencia del input discursivo sobre las habilidades sociocogniti-
vas previas a la CFC (Ensor y Hughes, 2008; Taumoepeau y Ruffman, 2008). En una
direccién complementaria, creemos interesante profundizar en cémo las propias habili-
dades lingiifsticas del nifio en las primeras fases de su desarrollo gramatical podrian
influir sobre dichas habilidades bésicas de cognicién social, como la comprensién de
estados emocionales o del deseo como causa de la conducta. En el otro extremo del desa-
rrollo, otros datos igualmente recientes apuntan a desentrafiar las relaciones entre las
habilidades lingiifsticas, el razonamiento social y la llamada TM avanzada (Filippova y
Astington, 2008). Este segundo dmbito de investigacién ha sido el menos explorado y
resulta particularmente prometedor de cara a la investigacién futura. Por una parte,
comprender c6mo el lenguaje y la TM hacen posible el desarrollo de habilidades sociales
complejas nos permitirfa explicar mejor las grandes diferencias individuales en este
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dmbito. Por otra parte, alin es necesario delimitar con mayor precisién cudles son los
aspectos del lenguaje implicados en estas nuevas habilidades pragmadticas, y c6mo se
relacionan con las capacidades mentalistas “mds alld de la falsa creencia”.
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