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Resumen

La Teoría de la Mente, entiéndase esta como la habilidad para comprender y predecir

intenciones, emociones, creencias y conductas en otras personas, juega un papel central en las

interacciones humanas. Asimismo, es una habilidad relevante (junto a otras) para una exitosa

transición entre la educación inicial y la escuela primaria. El presente proyecto pretende

explorar las relaciones entre el desarrollo de la Teoría de la Mente y la adaptación a primer

año. Para ello, se analizará la relación entre distintos momentos de evaluación de la Teoría de

la Mente, el relacionamiento social y la adaptación a primaria. Asimismo, se buscará

determinar si la Teoría de la Mente evaluada en nivel 4 y 5 de educación inicial es un buen

predictor de adaptación a primero. Para ello, se trabajará con 60 niños que hayan sido

evaluados en educación inicial con el Inventario de Desarrollo Infantil , a quienes se les

administrará en primer año evaluaciones de Teoría de la Mente y Vocabulario (medida de

control). A su vez, se solicitará a las docentes completar un formulario para la evaluación de

la conducta social y la adaptación a primaria. Se espera encontrar asociaciones positivas, de

moderadas a fuertes entre las puntuaciones de los distintos momentos de evaluación de la

ToM, y de éstos con las medidas de relacionamiento social y adaptación a primaria, mediante

este estudio, encontrar relaciones entre la evaluación de los distintos momentos del desarrollo

de la Teoría de la Mente con el relacionamiento social y con la adaptación a primaria. Por

último, se espera determinar el poder predictivo que presente la ToM, sobre las relaciones

sociales y la adaptación a la escuela primaria, evaluadas un año después.

Palabras clave: Teoría de la Mente, adaptación escolar, relacionamiento social, transición

inicial-primaria, desarrollo infantil.

2



ÍNDICE

1. Fundamentación y Antecedentes………………………………………………… 4

1.1. Conceptualización de Teoría de la Mente……………………………….. 4

1.2. Teoría de la Mente y socialización …………………………………. 7

1.3. Transición inicial-primaria………………………………………………. 8

1.4. Relaciones entre Teoría de la Mente, interacción social y lenguaje……… 10

2. Problema de investigación………………………………………………………... 11

3. Objetivos………………………………………………………………………….. 11

3.1. Objetivo general………………………………………………………….. 11

3.2. Objetivos específicos…………………………………………………….. 11

4. Metodología……………………………………………………………………… 12

4.1. Diseño……………………………………………………………………. 12

4.2. Participantes……………………………………………………………… 12

4.3. Instrumentos..……………………………………………………………. 13

4.4. Análisis previstos………………………………………………………… 15

4.5. Procedimiento……………………………………………………………. 15

4.6. Consideraciones éticas…………………………………………………… 16

5. Resultados esperados…………………………………………………………….. 17

6. Cronograma de ejecución………………………………………………………… 17

7. Referencias……………………………………………………………………….. 18

Anexos……………………………………………………………………………. 26

3



1. Fundamentación y Antecedentes

1.1 Conceptualización de Teoría de la Mente

La Teoría de la Mente (en adelante ToM, del inglés Theory of Mind) es una función del

desarrollo caracterizada por la capacidad humana de comprender, explicar y predecir

comportamientos de otros, asignándoles estados mentales independientes del estado actual de

la persona, tales como las creencias y los deseos (Premack & Woodruff, 1978), o los estados

anímicos (Tirapu-Ustárroz et al., 2007). Toda representación mental y estado emocional

varía, en su interpretación, según el contexto y el objetivo dado a la conducta, logrando así

que la ToM tenga un rol favorecedor de las interacciones sociales (Martinez, 2011; Lecce &

Devine, 2022). La ToM refiere tanto a intenciones, emociones y creencias, por lo que

conductas propiamente humanas como la ironía, las mentiras y el sarcasmo están

estrechamente relacionadas con la ToM (Rodríguez de Gúzman et al., 2002). Por este motivo,

se ha incluido a la ToM dentro de la capacidad de descentramiento, definida como un proceso

de autoproyección o distanciamiento espacial, temporal y representacional entre uno mismo y

un otro/objeto (Vásquez-Echeverría, 2022). En este sentido, la capacidad de descentramiento

implica habilidades más amplias que las específicamente vinculadas a la ToM, ya que

incluye, además, a la memoria episódica, la previsión episódica y la capacidad de navegación

mental.

Premack y Woodfruf (1978) fueron pioneros en el estudio de la ToM al realizar trabajos con

chimpancés, ya que estos animales y algunas pocas especies más, además de la humana, son

capaces de llevar a cabo este proceso cognitivo. Específicamente, la investigación con la

chimpancé Sarah, permitió extrapolar la idea a la raza humana y concluir que se posee ToM

cuando somos capaces de atribuir estados mentales tanto a uno mismo como a los demás

(Rodríguez de Gúzman et al., 2002). De esta forma, a través de la ToM y en la interacción

con los otros se comienza a desarrollar el pensamiento sobre sí mismo (Self), a autoconocerse

y a aprender a ser “por sí mismo” (Sáiz et al., 2010). Estos estudios iniciales en el campo de

la ToM y la sistematización de investigación posterior ha permitido entender cómo se

comienza a desarrollar esta función desde los primeros años de vida. Asimismo, se ha

resaltado la importancia de encontrar formas adecuadas de medir esta habilidad y de observar

cómo influye en el proceso de aprendizaje (Lecce & Devine, 2022).
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Desarrollo de la ToM

El desarrollo de la Teoría de la Mente está mediado por las interacciones de los sujetos con

otros (Bruner & Bruner, 1990; Dunn, 1999; Lillard, 1998a; 1998b). La comprensión de las

emociones comienza por la adhesión a los significados que el niño comprende de lo que la

madre, en primera instancia, está sintiendo (miedo, asombro, temor, alegría, sorpresa, etc.)

mediante la visualización del rostro de la madre y su acertada reacción (Bermúdez, 2009). Es

a partir de los 9 meses de edad que se origina la llamada “revolución mental’’ donde se

observan los primeros índices de atribución de intenciones y llegando a los 24 meses, el niño

atribuye deseos y emociones tanto a sí mismo como a los demás (Lecannelier, 2004). Esto

implica un desarrollo de la ToM avanzado, permitiendo comprender que son las creencias

sobre una situación lo que determina la emoción generada y no la propia situación en sí

misma (ej., un niño al sentir miedo comprende que su temor depende de la creencia generada

en relación a la situación y que no refleja la realidad objetiva) (Premack & Woodruff, 1978).

Mediante un test de evaluación de la ToM (i.e., el caso de Sally y Anne) , Baron-Cohen et al.

(1985) logran afirmar que la ToM se establece alrededor de los 4 años de edad en condiciones

de desarrollo típicas. Lo mismo es afirmado por Wellman (1995) y Astington (1998), quienes

sugieren que a esta edad los niños pueden comprender deseos, emociones y estados donde las

creencias pueden no ser reales. Por su parte, Rodriguez de Guzman et al. (2002) distinguen la

edad entre los 3 y 5 años de vida como trascendental en el desarrollo cognitivo, social y

emocional del sujeto, ya que a esta edad se adquiere la habilidad de reflexionar y comprender

los comportamientos, intenciones, pensamientos y sentimientos de los demás (i.e., ToM), a la

vez que se produce un cambio significativo en la comprensión y adhesión a las normas y

significados sociales (Abe & Izard, 1999). En este sentido, parecería haber un consenso en

cuanto a que es entre los 3 y los 5 años que se establecen las condiciones necesarias en el

desarrollo para que los niños lleven a cabo el proceso de proyección de la mente (Rodriguez

de Guzman et al., 2002). Asimismo, a esta edad los niños logran algunos hitos

trascendentales, vinculados al desarrollo de la ToM como la autoconciencia y manifestación

de emociones negativas como el enojo, la comprensión hacia los demás (distinción del Yo

propio y ajeno), un mayor ajuste a las normas sociales, y el desarrollo de emociones como la

culpa y la vergüenza de índole más autoevaluativo (Abe & Izard, 1999). Por último, se ha

establecido que el niño posee una ToM más avanzada llegando a los 6 años y hasta los 7 años

de edad, gracias a la adquisición de una mayor capacidad lingüística (Rivas-García et al.,
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2018) y de comprender representaciones mentales de otros sujetos (Rodriguez de Guzman et

al., 2002).

La importancia de la Evaluación de la ToM

Wimmer y Perner (1983) son quienes introducen el término de ToM a la psicología del

desarrollo, por medio de la tarea de falsa creencia de primer orden (Maxi Task) diseñada para

evaluar esta competencia en niños de 3 a 4 años. En ella, el evaluado debe reconocer lo que

otra persona (Maxi) piensa o haría, a partir de su conocimiento sobre una situación dada (ver

Anexo 1 por descripción de la tarea). Es así que mediante la resolución de esta tarea se logra

visualizar la capacidad del niño de distinguir sus propias creencias de las ajenas (Rodríguez

de Gúzman et al., 2002; Zegarra-Valdivia & Chino, 2017). Se ha establecido que esta tarea es

resuelta correctamente en un 86% de las oportunidades a los 6 años, y que en edades más

tempranas son resueltas en escasas oportunidades, reforzando la idea de que en ese período

existe aún un incipiente desarrollo (Zegarra-Valdivia & Chino, 2017). Mediante esta tarea se

ha permitido establecer que en el primer orden se posee creencias sobre las creencias de un

otro o creencias referidas a otra persona (Premack & Woodruff, 1978; Wimmer & Perner,

1983). Asimismo, se ha propuesto la existencia de creencias de segundo orden, las cuales

refieren a considerar las creencias que un otro posee sobre un tercero. Para este caso, Perner y

Wimmer (1985) utilizaron la ‘‘tarea del heladero’’ (ver Anexo 2 por descripción detallada de

la tarea), en la cual el sujeto evaluado debe reconocer una falsa creencia en un personaje, que

se asienta sobre la falsa creencia de un tercero (Tirapu-Ustárroz et al., 2007). Para el caso de

esta tarea se ha establecido que la misma es resuelta correctamente a partir de los 7 años

(Sidera et al., 2019), lográndolo en un 80% de los casos (Sullivan et al., 1994). Esto refuerza

y señala que las creencias de segundo orden presentan un desarrollo posterior a las de primer

orden. Utilizando una variedad de tareas, algunos autores han indicado también la existencia

de un orden cero donde el sujeto o especie no posee creencias ni deseos de ningún tipo y

actúa de forma refleja, y un tercer orden que implica una complejidad mayor de creencias

sobre creencias, a modo de "muñecas rusas" (Emery, 2005). Debido a ello, el grado creciente

de complejidad en el desarrollo de la ToM parece señalar que no es una capacidad que se

pueda evaluar mediante una única tarea, ya que no es considerado un concepto absoluto de

‘‘todo o nada’’ (Arranz et al., 2002). En tal sentido, a la hora de evaluar esta habilidad se

recomienda utilizar varias tareas, que valoren distintos niveles de dificultad y progresión en el

desarrollo de la ToM (Pérez et al., 2012; Sidera et al., 2019). En la misma línea y dado su

proceso gradual de desarrollo, se plantea la importancia de evaluar la ToM en distintos
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momentos del desarrollo infantil y en relación con otras funciones superiores a las cuales da

soporte (Uribe, 2010). Un ejemplo de ello lo sería frente al proceso de socialización y la

adquisición del lenguaje, ya que demandan en el niño una comprensión del estado mental

propio y del interlocutor, la interiorización de las ideas y representaciones, y la interacción

con el medio (Sotillo & Rivière, 1997).

1.2 ToM y socialización

Es desde el comienzo de la vida que el niño se va relacionando con otros. Esto puede tener

diferentes variaciones (vinculares, forma de interacción, el con quién se esté relacionando),

pero lo que sí se afirma es que al ser humano no se lo puede pensar sin estar adherido al

medio ambiente social (Cord et al., 2002). El medio, para el niño, se va transformando de un

medio físico a un medio social (Linguido & Zorraindo, 1981). Por regla general, las

interacciones comienzan siendo infante-madre/padre/cuidador y demás miembros de la

familia/núcleo cercano, luego el margen social se expande a compañeros de la escuela y de

actividades extracurriculares (Cord et al., 2002). Esto hace cada vez más complejas las

relaciones sociales y aumenta el grado de socialización, colaborando en que se generen

distintas percepciones de sí mismo y los demás, lo que implica reconocer su propia

personalidad (qué predomina en él mismo), deseos e intereses (Cord et al., 2002). Si bien la

familia continuará siendo para el niño el contexto primordial durante muchos años, el ingreso

a educación inicial amplía el abanico social a la vez que se forma para la adaptación social

(Linguido & Zorraindo, 1981; Lecce & Devine, 2022).

En este proceso, la ToM juega un rol central en la interacción con los demás, en la inferencia

en la adecuación de la conducta y en su interpretación (Lecce & Devine, 2022; Rueda et al.,

2014). Por ejemplo, Toledo (2021) afirmó en su estudio que la empatía, el autocontrol

emocional, la interacción entre compañeros y la adquisición de nuevo vocabulario se apoyan

en el desarrollo de la ToM. Asimismo, se ha propuesto que los niños con mejores

puntuaciones en tareas de ToM suelen ser más populares entre el grupo de pares en el ámbito

escolar (Slaughter et al., 2015). El niño comienza, en los primeros años en la institución, a

relacionarse y reconocerse con pares, lo cual no solo implica establecer vínculos afectivos

sino involucrarse en instancias que promueven su desarrollo (Linguido & Zorraindo, 1981).

El hecho de compartir ideas diferentes a las que comparte en su hogar, de tomar decisiones de

distinta forma y de participar en actividades sin el requerimiento de sus padres hace al

proceso de comenzar a valerse por sí mismo, y permite visualizar el nivel madurativo y de

adaptación social (Linguido & Zorraindo, 1981; Peréz et al., 2012). El ingreso a educación
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inicial es por ello fundamental, debido a que garantiza una mayor participación en grupos e

interacciones sociales, volviéndose los niños más autónomos (Linguido & Zorraindo, 1981).

La capacidad de la ToM y control emocional que el niño tenga influye en el relacionamiento

con pares de distintas formas. Un niño con conocimiento de sus propias capacidades e

intereses en relación al contexto será más propenso a satisfacer adecuadamente sus propias

necesidades y también las ajenas (Ramos & Crespo, 2008). Esto se sustenta en

investigaciones que sugieren que la forma en la que los niños se ven a sí mismos e infieren

sobre las mentes de los demás puede influir en cómo se relacionan con otros, de una manera

más favorable, autocompresiva (de los logros y habilidades propios y ajenos) e integral

(Bosacki, 2000; Verschueren et al., 2001; García, 2008). Según un estudio longitudinal sobre

ToM en niños, autopercepción y relacionamiento entre pares (Bosacki, 2014), el momento de

transición de educación inicial a primaria es donde los niños se insertan en la búsqueda de

diferentes Self a través de la interacción con pares, maestras y familiares. En tal sentido, el

estudio de la ToM en la transición inicial-primaria se vuelve muy relevante a la hora de

conocer mejor cómo los niños se ven aceptados o excluidos por sus pares, y en la adopción de

diferentes roles que se dan en el contexto escolar y de estrategías cognitivas.

1.3 Transición inicial-primaria

Cuando el niño ingresa a la escuela primaria el desarrollo de la ToM señala que estaría en

condiciones de proyectarse mentalmente, y controlar gran parte de sus deseos e impulsos

(Wellman, 2016). Es decir, el niño ingresa (o debería ingresar) con un conjunto de

competencias (entre las que se incluyen la ToM) que le permitan atravesar la enseñanza

académica con éxito, aunque es importante resaltar que no todos los niños ingresan con la

misma preparación al sistema educativo formal (Vásquez-Echeverría et al., 2021). Se ha

señalado a este campo de estudios como el de la preparación para la escolarización (PPE, del

inglés school readiness) y se ha explicado que las diferentes experiencias ambientales y

culturales de los niños dan cuenta de las diferencias en los resultados (Unicef, 2012). En el

caso de Uruguay, el ingreso a educación inicial es obligatorio a partir de los 4 años de edad

(Ley de Educación inicial, educación primaria y tres primeros años de educación media,

2007). A esta edad, el niño comienza a involucrarse más en las actividades cotidianas, ya sea

mediante la inclusión con el adulto o mediante el juego, y a entender que su conducta puede

involucrar a otros y que las conductas de los demás pueden involucrarlo a él mismo

(Linguido & Zorraindo, 1981). Algunos de los propósitos y logros que se persiguen alcanzar

en la etapa preescolar refieren a la participación en la tarea académica, autonomía e iniciativa,
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autoconocimiento y conocimiento de la propia mente: autorrepresentación y autoconciencia,

reflexión sobre el propio aprendizaje y sobre los propios errores, reconocimiento y expresión

emocional (autorregulación emocional, autoconfianza, ToM y comprensión de los

pensamientos de los demás), cooperación con adultos y con compañeros, entre otros

(Stringher, 2016; Zelazo & Carlson, 2012). Estas habilidades forman parte de la PPE, son

adquiridas tempranamente en el desarrollo y son indicadores de adaptación en la transición de

preescolar a primaria (Melo et al., 2019; Ronchi et al., 2019). El desarrollo adecuado de estas

habilidades previo a la transición a educación primaria ha sido predictor de logro escolar

(Duncan et al., 2007; 2020) e impacta fuertemente en la adaptación a primaria, entendida

como el manejo adecuado de habilidades que favorecen un desenvolvimiento saludable en el

plano educativo y que es trasladado a la vida cotidiana (Çökük & Kozikoglu, 2020).

En relación a la ToM, Slaughter et al. (2015) indican que una mejor ToM predice de forma

significativa la aceptación que los niños tengan de sus pares (ej.: habilidades para unirse a un

nuevo grupo de pares o darle la bienvenida al grupo a un niño nuevo), lo que fomenta el

desarrollo general de los niños (Wellman 2016). La adaptación escolar en un sentido amplio,

entonces, implica un adecuado desarrollo en dominios conceptuales (lenguaje, lectura,

escritura, tiempo y números), sociales (habilidades interpersonales, responsabilidad social,

autoestima y resolución de problemas sociales) y prácticos (actividades de la vida diaria y

habilidades ocupacionales) que son utilizados a lo largo de toda la vida y que nos permiten

valorar el desenvolvimiento del niño (Lagos-Luciano, 2022). Particularmente, estas

habilidades se vuelven muy relevantes frente a la transición a la escuela primaria, la que se

caracteriza por ser uno de los cambios más importantes de la infancia debido a las

modificaciones en el relacionamiento social, estilo de enseñanza, ambiente, espacio y tiempo,

contexto y aprendizajes (Fabian & Dunlop, 2006). La educación primaria exige, entre otras

cosas, un mayor esfuerzo por controlar los recursos cognitivos (estrategias intelectuales,

conceptuales y de memoria) para la formación de conceptos, almacenar y recuperar la

información (Rivière, 1983). Asimismo, algunos autores entienden que la transición debe ser

tratada tal como un proceso, ya que implica un antes, durante y después (Arnold et al., 2007).

En este sentido, la adecuada adaptación a primaria implicará que en la etapa de educación

inicial, el niño haya adquirido un mínimo de aprendizajes y habilidades (i.e., PPE) que le

permiten transitar una adaptación exitosa al primer año de educación primaria, lo que

repercutirá además en los siguientes grados académicos (Lara-Cinisomo et al., 2004). Una de

estas habilidades, como mencionamos antes, es la ToM. Su relevancia frente a las relaciones

sociales (específicamente en niños con pares y adultos en el seno escolar) y ante el desarrollo
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de otras funciones cognitivas señala la importancia de conocer el estado o nivel de desarrollo

durante la transición escolar, es decir, previo y posteriormente al ingreso a primaria. En tal

sentido, será pertinente atender a las relaciones que se presentan durante la transición a la

escuela primaria entre los niveles de desarrollo de la ToM, la experticia en el relacionamiento

social y el desarrollo de otras funciones cognitivas, como el lenguaje.

1.4 Relaciones entre ToM, interacción social y lenguaje

Se ha encontrado una relación de interdependencia entre el desarrollo de la ToM y el del

lenguaje (Astington & Baird, 2005; Doherty, 2009; Miller, 2006), siendo el lenguaje un

componente imprescindible para que se logre la ToM (Ebert, 2020). Happe & Firth (1996)

realizaron un estudio de la ToM en su relación con el lenguaje, incluyendo además la

interacción social y la conducta adaptativa en contexto escolar como variables de relevancia.

En dicho estudio, evaluaron a niños de 6 a 12 años de edad con problemas de conducta,

mediante tres pruebas estandarizadas de ToM (tarea de engaño de Peskins, 1992; tarea de

falsa creencias de Wimmer y Perner, 1983, y tarea emocional Borke, 1971) y un test de

vocabulario (British Picture Vocabulary Scales: Dunn et al., 1982). En paralelo, las maestras

respondieron a la Escala de Conducta Adaptativa Vineland (Sparrow et al., 1984) la cual

evalúa la aptitud social y personal de los niños, con ítems adicionales especialmente

diseñados en esa oportunidad para evaluar comprensión de la mente de otros en actividades

cotidianas. Los resultados arrojaron que, si bien los niños con problemas de conducta

realizaron correctamente los tests simples de ToM, en la prueba Vineland puntuaron

significativamente bajo en los ítems que requieren una comprensión de la mente de los demás

(subdominios Vineland de comunicación y socialización e ítems adicionales) y en los

subdominios de escritura y lectura. Las autoras concluyen, con base en sus resultados, que los

niños con problemas de conducta en la escuela tienen deficiencia para comprender la mente

del otro en contexto de relaciones sociales. Asimismo, destacan la relación entre ToM,

lenguaje y conducta social ya que operan en la capacidad de coordinar las diferentes

perspectivas psicológicas y sociales, tanto propias como ajenas (Happe & Firth, 1996).

Tomando el estudio de Happe & Firth (1996) en consideración, se buscó el aporte que otros

antecedentes de investigación pudieran arrojar sobre las relaciones entre ToM, lenguaje e

interacción social en su contribución al proceso adaptativo de la transición entre inicial y

primaria. Hasta donde la revisión tuvo alcance, no se encontraron antecedentes de

investigaciones empíricas que abordan específicamente las relaciones entre estos constructos,

en población de primer año de educación primaria.
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2. Problema de investigación

En Uruguay encontramos como antecedente de estudio de la ToM en niños preescolares, al

trabajo final de grado de Tomás (2017). En este, se examina la adecuación entre la función

psicológica de descentramiento (la que incluye a la habilidad de ToM, entre otras como

memoria episódica o previsión episódica), aunque no aborda el relacionamiento social ni

considera específicamente la transición a primaria. A nivel internacional, los estudios que se

han realizado sobre ToM y que han profundizado en la relación entre ToM y relacionamiento

social con otros, no han propuesto estudios de corte longitudinal, con foco en distintos

momentos de desarrollo de la ToM desde educación inicial hasta primer año de primaria

(Astington & Baird, 2005; Bermúdez, 2009; Tirapu-Ustárroz et al., 2007; Wellman, 2016;

Zegarra-Valdivia & Chino, 2017). Asimismo, se han realizado estudios sobre la transición del

niño de educación inicial a la escuela primaria y su adaptación frente a la adquisición del

lenguaje, la atención, la interacción social y la participación activa en aula (Duncan et al.,

2007; Sáiz et al., 2010; Stringher, 2016; Unicef, 2012; Wellman, 2016). Sin embargo, se

desconocen trabajos actuales específicos sobre la adaptación a primaria considerando

específicamente el valor predictivo de la ToM.

Este trabajo busca entonces aportar conocimientos en el campo de estudio de la ToM y su

relación con la adaptación a 1er año de educación primaria. Es propósito específico de esta

investigación conocer cómo distintos momentos del desarrollo de la ToM desde Nivel 4 de

Educación Inicial a 1er año de Primaria, se asocian con el relacionamiento social y la

adaptación a primer año, en niños de educación primaria.

3. Objetivos

3.1 Objetivo general

Aportar al estudio de las relaciones entre ToM, lenguaje, relacionamiento social y adaptación

a primero, en la transición entre educación inicial y primaria.

3.2 Objetivos específicos

● Explorar y describir la trayectoria de desarrollo de la ToM en un grupo de niños

evaluados en ToM en Nivel 4 y Nivel 5 de Educación inicial mediante reporte de

maestra, y en primer año de Primaria mediante evaluaciones directas de ToM.
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● Analizar la relación entre los distintos momentos de evaluación de la ToM (educación

inicial y primer año) con el relacionamiento social y la adaptación de los niños en

primer año de primaria.

● Determinar si el nivel de desarrollo de la ToM en Nivel 4 y Nivel 5 de Educación

Inicial es un buen predictor de adaptación a Primaria.

4. Metodología

4.1 Diseño

Se realizará un estudio exploratorio de diseño longitudinal considerando evaluaciones

realizadas previamente en Nivel 4 y 5 de Educación Inicial a los niños participantes, quienes

se encuentran cursando primer año de Educación Primaria. Se tomará un tercer momento de

evaluación mediante un componente transversal sobre el final del primer año de Primaria.

4.2 Participantes

Para realizar el cálculo muestral se utilizó el programa G*Power 3 (Faul et al., 2007). Se

consideró a priori una potencia estadística de .80 (Cárdenas & Arancibia, 2014), un p-valor

de .05 y tamaños de efectos moderados estimados para los análisis a realizar (i.e., .50 para r

en correlaciones y .25 para R2 en la regresión considerando 4 predictores; Ferguson, 2009) lo

que arrojó una muestra de 36 niños para el caso de las correlaciones y 38 niños para el caso

de la regresión. En tal sentido, se estima que trabajar con una muestra de 50 niños permitirá

alcanzar el mínimo efecto de significancia práctica esperado.

En relación a las características de la muestra, los niños deberán estar cursando primer año de

primaria en 2023 y contar con evaluaciones completas del desarrollo con el Inventario de

Desarrollo Infantil (INDI) en Nivel 4 y Nivel 5 de Educación Inicial, administrados

respectivamente en los años 2021 y 2022. Para disminuir el efecto de algunas variables

socioculturales (e.g., nivel socioeconómico de las familias, contexto sociocultural y urbano

del centro, trayectoria en la misma institución), se determinará que los niños asistan a 4 de

escuelas de quintil 5 de Montevideo en las que hayan cursado además nivel inicial. Una vez

obtenidos los consentimientos de los niños, se seleccionará al azar un número equitativo de

niños de cada centro.
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4.3 Instrumentos

Inventario de Desarrollo Infantil (INDI) (Vásquez-Echeverría, 2022). El INDI es un

instrumento uruguayo de tamizaje del desarrollo, administrado de forma censal en la

educación pública uruguaya. Evalúa diferentes áreas de la PPE, que se han probado

predictoras del éxito escolar en la transición inicial-primaria, entre ellas, el Descentramiento

lo que incluye indicadores de ToM. Para esta investigación se considerarán datos de las

administraciones en 2021 (Nivel 4) y 2022 (Nivel 5), para tomar la submuestra de niños a

evaluar. El INDI se administra por el docente de aula en el contexto educativo y se puntúa del

1 al 6 mediante una escala de frecuencia de “nunca” a “siempre”. Está compuesto por cuatro

dimensiones: desarrollo cognitivo (dimensión C), desarrollo motor (dimensión M) desarrollo

socioemocional (dimensión S) y la disposición del niño para el aprendizaje (dimensión D).

En relación a desarrollo cognitivo y socioemocional, se distinguen las subescalas o

componentes: Lenguaje, Habilidades Lógico-matemática, Descentramiento y Funcionamiento

ejecutivo en dimensión C y Conducta prosocial, Comportamiento internalizante y

Comportamiento externalizante en la dimensión S. Dentro de los ítems evaluados en la

subescala de Descentramiento (dimensión C), encontramos el C21: “reconoce ideas,

emociones y/o puntos de vista de sus pares” y el C22: “En el juego adopta roles adultos

claramente definidos (incluye personajes de series televisivas y deportistas)”, que evalúan

aspectos vinculados a la ToM. Por otra parte, en la subescala de Prosocialidad (dimensión S)

encontramos el ítem S9: ‘‘está atento a los sentimientos de los otros’’ el cual, a juicio del

investigador y según los aspectos conceptuales abordados en el apartado 1.2, evalúa

características del proceso de la ToM (i.e., representación mental del estado emocional de

otros). En este trabajo, por tanto, consideraremos las puntuaciones sumadas en estos 3 ítems

como medida de ToM evaluada en nivel 4 y Nivel 5. Las propiedades psicométricas del INDI

en estudios previos (Vásquez-Echeverría, 2022) muestran un Alfa de Cronbach (α) que va

desde .73 (Comportamiento internalizante de α = .73) hasta .96 (Desarrollo cognitivo).

Específicamente la subescala de Descentramiento presenta una fiabilidad de .90. A su vez, el

INDI presenta estudios de validez convergente con otros instrumentos utilizados

frecuentemente en investigación como la adaptación española del Peabody Picture

Vocabulary Test-III (Dunn et al., 2006), entre otros, brindando asociaciones positivas,

significativas y de moderadas a fuertes (Vásquez-Echeverría, 2020). Por más información

acerca del INDI consultar: www.indi.ei.udelar.edu.uy
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Instrumento de evaluación de la teoría de la mente en la infancia (IATM) (Sidera et al.,

2019). Se utilizará el IATM para evaluar ToM en primer año de primaria. El instrumento

evalúa ToM, específicamente las creencias, intenciones y emociones, desde las capacidades

más tempranas a las más avanzadas en niños de 3 a 12 años. Si bien la propuesta fue creada

con el fin de detectar dificultades a nivel clínico y así elaborar un plan de acción ajustado al

niño, se probará su funcionamiento con fines de investigación. La misma fue seleccionada

debido a su fácil accesibilidad y su evaluación progresiva de las habilidades de ToM. Consta

de 17 tareas organizadas según edad de aplicación (edad de adquisición de la habilidad

evaluada) y la habilidad de ToM evaluada (e.g., reconocer estados emocionales, comprender

la falsa creencia, distinguir deseos propios y ajenos). Por este motivo, se administrarán todas

las tareas desde el inicio, en orden ascendente, hasta llegar a la correspondiente a la edad de

adquisición de la habilidad igual a la edad actual del niño evaluado. Detectados dos fallos

consecutivos se procederá a finalizar la administración. Debido a diferencias lingüísticas

detectadas ya en el acercamiento inicial a la batería se realizará una adecuación cultural de

algunos términos de las tareas, previo a su administración. Por una descripción detallada de

las tareas consultar Anexo 3.

Test de Vocabulario en Imágenes Peabody III (PPVT- III del inglés Peabody Picture

Vocabulary Test) (Dunn et al., 2006). Este test tiene la finalidad de evaluar el nivel del

vocabulario receptivo, detectando de manera rápida dificultades en la aptitud verbal; está

compuesto por 150 ítems en orden de dificultad, cada uno compuesto por 4 dibujos en los que

el evaluado debe elegir cuál corresponde con la palabra indicada por el administrador de

forma verbal. Este test se ha administrado de forma extendida en investigación y presenta

como un método confiable en investigación (presentando una confiabilidad de test-retest que

varían de .91 a .94; la validez convergente varía de .80 a .92), muestra consistencia entre

formularios y administraciones de la prueba y una fuerte relación con medidas de lenguaje

asociados (Campbell, 1998). Este test fue elegido para complementar la evaluación de ToM,

como medida de control, y para la evaluación del léxico, debido a la relación descrita entre

ambas habilidades (Sidera et al., 2019; Maldonado & Barajas, 2018; Astington & Baird,

2005; Astington & Flippova, 2005; Miller, 2006; Milligan et al., 2007).

Vineland Adaptive Behavior Scales-3 Teacher Form Report (Vineland-3, TFR) (Sparrow et

al., 2016). Instrumento utilizado para evaluar la conducta adaptativa (desde 0 a 90 años)

mediante cinco dominios: comunicación, habilidades de la vida diaria, socialización,

habilidades motoras e índice de conducta adaptativa a través de una encuesta que evalúa el
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comportamiento habitual del niño. Las puntuaciones se basan en el rendimiento declarado,

yendo de 0 a 2 puntos por ítems (donde 0 significa que la conducta no se observó nunca, 1

que se realiza ocasionalmente y 2 que es producido con regularidad). El instrumento utiliza

puntos de inicio, reglas basales y de techo para restringir los ítems. El instrumento posee

puntuaciones estandarizadas con una media de 100 ± 15 y una escala psicométrica sólida con

una alta fiabilidad de test-retest (α = .98). Para este proyecto será utilizado el reporte de

maestra (ver Anexo 4) y la información recabada será utilizada para evaluar la adaptación a

primaria y la conducta social de los niños. Se realizará una búsqueda de la versión en español

del Teacher Form Report y, de no existir o no encontrarse disponible, se realizará un proceso

de adaptación lingüística mediante traducción y retrotraducción (Muñiz et al., 2013), previo

al trabajo de campo.

4.4 Análisis previstos

Se realizarán análisis descriptivos de las variables, a los efectos de ver su comportamiento

tanto en puntuación media como de su distribución normal. Se realizarán análisis de

correlación de orden cero entre las variables de los distintos momentos de ToM evaluada en

nivel 4 y 5 de educación inicial y ToM en el primer año de primaria, para responder al

objetivo específico 1. En segunda instancia se realizarán correlaciones parciales de primer

orden (controladas por la variable Vocabulario con los resultados del test de Peabody) entre

las variables ToM, relacionamiento social y adaptación a primaria, para responder el objetivo

específico 2. Finalmente para alcanzar el objetivo específico 3 se realizará análisis de

regresión lineal por pasos. Se tomarán como variables predictoras los datos de ToM del INDI

en 2021 y 2022, y como variable de resultado la puntuación de Vineland-3 (adaptación y

relacionamiento social) en 2023. Para observar mejor el efecto específico de la ToM en

Inicial como variable predictora sobre las puntuaciones de Vineland-3 en Primaria, se

controlará la regresión por la variable Habilidades sociales, según el índice de Conducta

prosocial que brinda el INDI.

4.5 Procedimiento

En un primer paso se tramitará el aval en el Comité de ética en investigación de la Facultad

de Psicología (UdelaR). Seguidamente, se solicitará el aval por parte de la Administración

Nacional de Educación Pública de Uruguay (ANEP). Se solicitará aprobación a los

encargados del INDI para recuperar datos obtenidos durante su administración en 2021 y

2022. Posteriormente, se seleccionarán las 4 escuelas de quintil 5 de Montevideo según
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descripción en apartado 4.2 y se contactará a los 4 centros seleccionados, donde se trabajará.

A continuación, se buscará la firma del consentimiento informado por parte de las familias y

los niños del centro que deseen participar voluntariamente del estudio. Entre los

consentimientos recabados, se sortearán 15 niños al azar por centro. Una vez obtenido el

asentimiento verbal del niño se aplicará la batería de evaluación (IATM para ToM y PPVT-III

para Vocabulario), administrada de forma individual por evaluadores calificados. La sesión

de evaluación durará aproximadamente una hora con cada niño, será realizada en la escuela y

se respetará el mismo orden en cada niño evaluado. Respecto a los maestros, estos

completarán todos los ítems de la escala Vineland-3, Teacher Form. Una vez recabados los

datos se procesarán en base de datos y se realizarán los análisis estadísticos descritos en

apartado 4.4, en un programa de análisis de datos (e.g., JASP). Realizados los análisis se

interpretarán y discutirán los resultados, de cara a redactar informe o artículo de publicación

científica, y para su difusión.

4.6 Consideraciones éticas

El presente trabajo será realizado bajo las normativas establecidas por el Comité de Ética en

Investigación (CEI) de la Facultad de Psicología regido por la Ley de Protección de Datos

Personales N°18331 del año 2008, la cual establece los reparos para la investigación en seres

humanos. Una vez obtenidos los permisos por parte de la institución educativa se procederá a

explicar, tanto a las familias de los niños como a las maestras y directora de la institución, los

fines de la investigación mediante una reunión pactada previamente. Se les brindará una hoja

de información y consentimiento informado a las familias, se leerá y se abrirá espacio para

que se puedan evacuar las dudas que surjan. Se pedirá, que en caso que estén de acuerdo con

la participación del niño, firmen el documento. Por parte de los niños se les pedirá un

asentimiento verbal al momento de la evaluación (ver Anexo 5 por documentos del Comité

de ética en investigación). Los datos recabados serán conservados y utilizados, garantizando

la confidencialidad de la información y la preservación de la identidad de los participantes.

No existirá perjuicio para aquellos niños o niñas que no participen de las instancias o deseen

retirarse en cualquier etapa de su transcurso, ya sea por decisión propia o del adulto a cargo.

Se espera como beneficio directo para los niños la posibilidad de identificar aspectos que

permitan intervenciones educativas para mejorar sus aprendizajes en la clase presente y a

futuro. No se espera ningún tipo de riesgo o incomodidad, malestar o peligro para los niños

durante las evaluaciones, dado que están diseñadas a modo de juegos propios para la edad.

De todas formas, las mismas se podrán interrumpir en caso de desearlo o de no sentirse bien,
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y se le podrá brindar los servicios de que disponga la escuela/institución para su atención, de

ser necesario.

5. Resultados esperados

En relación al primer objetivo específico se espera encontrar correlaciones positivas y de

moderadas a fuertes entre las puntuaciones de los distintos momentos evaluación de la ToM.

En relación al segundo objetivo específico se espera encontrar correlaciones positivas y de

moderadas a fuertes entre las puntuaciones de los distintos momentos de evaluación de la

ToM y las puntuaciones de Vineland (i.e., adaptación a primaria, incluyendo distintos

dominios evaluados por el instrumento entre los que se encuentra relacionamiento social, así

como en variable total de adaptación general), controlando por la puntuación en PPVT-III.

En relación al tercer objetivo, se espera encontrar que tanto la medición de ToM en Nivel 4

como en Nivel 5 por separado y juntas, presentan un poder predictivo de efecto medio a

grande sobre la adaptación a primer año, incluyendo específicamente la predicción sobre el

dominio de relacionamiento social.

6. Cronograma de ejecución

Actividades/Meses
Mes
1

Mes
2

Mes
3

Mes
4

Mes
5

Mes
6

Mes
7

Mes
8

Mes
9

Mes
10

1. Planificación de la
investigación

Trámite en el Comité de
ética X

Gestión de autorizaciones
con ANEP para acceso a
base de datos X

Autorización para uso de
evaluación INDI X

Selección de centros X

2. Trabajo de campo

Entrega de formularios de
autorización X

Sorteo de muestra X

Reunión con docentes para
explicar Vineland X

Evaluaciones a niños con X X
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IATM y PPVT-III

Recopilación de Vineland
de las maestras X X

3. Procesamiento e
interpretación de datos

Armado de base y análisis
estadístico X X

Interpretación de datos y
discusión X X

4. Divulgación de la
investigación

Elaboración de informe
final / artículo científico X X

Difusión de resultados X
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ANEXOS:

Anexo 1. Maxi Task (Wimmer & Perner, 1983)

Maxi pone su chocolate en un armario. Al retirarse de la habitación, ingresa su madre y

cambia de lugar el chocolate de Maxi. Se le consulta al sujeto evaluado dónde cree que Maxi

buscará el chocolate al volver a la habitación.

Se considera una respuesta correcta si el sujeto evaluado puede representar de forma correcta

la falsa creencia de Maxi (chocolate en el armario) como diferente de su propia creencia

(chocolate en otro lugar).

Anexo 2. Tarea del heladero (Perner y Wimmer, 1985)

Anne y Juan están en el parque jugando y ven llegar al heladero. Cómo no

tienen dinero para comprarse un helado. Anne le pregunta al heladero: ¿Se va

a quedar mucho tiempo aquí?

Si – respondió el heladero.

Por lo que Anne se fue a su casa a por dinero y mientras Juan espera en el

parque junto al heladero.

Tras varios minutos, el heladero decide marcharse y le dice a Juan:

Muchacho, me voy a ir a vender a otro lugar, delante de la iglesia.

¡Vale! – respondió Juan.

Cuando el heladero se marcha para ir a la iglesia, casualmente pasa por la casa

de Anne y ella le ve. Por lo que pregunta: Señor heladero, ¿A dónde va?

-Hola, voy a estar en la iglesia vendiendo helados, allí te espero. – respondió

el heladero.

Por lo que Anne coge el dinero y se va a la iglesia por helados.

Juan, decide ir a casa de Anne a buscarla y cuando llega, la madre de Anne le

dice: Anne se acaba de ir a comprar helados.

¿Dónde irá Juan a buscar a Anne?
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Anexo 3. Tareas del Instrumento de Evaluación de la ToM
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Anexo 4. Ejemplo de Vineland-3 Teacher Form Report

Items por dominio evaluado (versión disponible en inglés).

Comunicación:

43



Habilidades de la vida diaria:

44



Socialización:

45



Habilidades motoras:

46



Comportamiento maladaptativo o problemático:
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Anexo 5.

Documentos solicitados por el Comité de ética en investigación de la Facultad de

Psicología (UdelaR)

A.5.1 Hoja de Información

Título de la investigación: El desarrollo de la Teoría de la Mente en la transición

inicial-primaria como soporte al relacionamiento social y la adaptación a primaria.

Institución: Facultad de Psicología, Universidad de la República; Dr. Tristán Narvaja 1674,

11200 Montevideo, Departamento de Montevideo.

Centro/grupo de investigación: —

Fuente de financiación: —

Número de expediente del Comité de Ética de Investigación: —

Datos de contacto del investigador responsable: Tomás Hanna Duarte,
tomas_hanna@outlook.com, 099431954

La presente investigación tiene como objetivo aportar al estudio de las relaciones entre ToM,

lenguaje, relacionamiento social y adaptación a primero, en la transición entre educación

inicial y primaria. Si aceptas que tu hijo/a participe en la investigación, se realizarán una serie

de tareas con una duración de no más de una hora y se registrarán sus resultados de manera

escrita.

Toda la información obtenida será almacenada y procesada en forma confidencial y anónima.

Solo el equipo de investigación tendrá acceso a los cuestionarios y los registros que se

realicen, y en ningún caso se divulgará información que permita la identificación de los

participantes, a menos que se establezca lo contrario por ambas partes.

Tu participación no tendrá beneficios directos para ti, pero contribuirá a la comprensión

científica de la Teoría de la Mente, es decir la habilidad para comprender y predecir la

conducta e intenciones de otras personas, en la etapa de transición inicial-primaria.

Asimismo, podrá ser un insumo para que la maestra de tu hijo/a comprenda mejor el

funcionamiento de su mente y le sea de utilidad para trabajar con él/ella en clase.
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Este tipo de estudios no presentará riesgos, incomodidades o molestias para tu hijo/a. De

todas formas y en caso de que esto ocurra, el investigador se compromete a coordinar con los

servicios de atención de la Facultad de Psicología de la Universidad de la República y/o al

servicio del centro. La participación en la investigación es voluntaria y libre, por lo que tu

hijo/a o uds pueden abandonar la misma cuando lo deseen, sin necesidad de dar explicación

alguna.

Si existe algún tipo de dudas sobre cualquiera de las preguntas o sobre cuestiones generales

acerca del cuestionario y/o la investigación, puede consultar directamente al investigador

responsable. También puede realizar preguntas luego del estudio, llamando al teléfono o

escribiendo al mail que figura en el encabezado de la presente hoja de información.

Nombre investigador/a responsable: Tomás Hanna Duarte

Firma _________________________________

Fecha _________________________________

A.5.2 Consentimiento Informado (padres)

Por medio de este documento doy mi permiso para que mi hijo/a participe en la investigación

‘‘El desarrollo de la Teoría de la Mente en la transición inicial-primaria como soporte al

relacionamiento social y la adaptación a primaria’’ a cargo de Tomás Hanna Duarte de la

Facultad de Psicología (UdelaR). Como participante, mi hijo/a podrá realizar las tareas

previstas en la investigación.

Declaro que:

He leído la hoja de información, y se me ha entregado una copia de la misma, para

poder consultarla en el futuro.

- He podido realizar preguntas y resolver mis dudas sobre el estudio y la

participación de mi hijo/a en el mismo.

- Entiendo que la participación de mi hijo/a es voluntaria y libre, y que puede

retirarse del estudio en cualquier momento, sin tener que dar explicaciones y sin

que ello cause perjuicio alguno.
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- Entiendo que no obtendremos beneficios directos a través de dicha

participación, y que si mi hijo/a llega a sentir incomodidad o malestar durante o

luego del estudio, se le ofrecerá la atención adecuada.

- Estoy informado/a sobre el tratamiento confidencial y anónimo con el que se

manejarán los datos personales de mi hijo/a.

- Entiendo que al firmar este consentimiento ni yo ni mi hijo/a renunciamos a

ninguno de nuestros derechos.

Expresando mi consentimiento, firmo este documento, en la fecha ____________ y localidad

______________:

Firma del/de la tutor/a del/de la

participante:

______________________

Aclaración de firma:

______________________

Firma del/de la investigador/a:

________________________

Aclaración de firma:

________________________
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A.5.3 Asentimiento Informado (Niños/as; se presenta en forma oral)

Hola, mi nombre es Tomás Hanna, soy estudiante de la Facultad de Psicología y estoy

actualmente terminando mi carrera con un proyecto. Estamos estudiando algunas habilidades

de los niños en el momento de la adaptación en el primer año de escuela (primaria). Me

gustaría que me ayudes con algunas actividades que implican que vos señales en unos dibujos

que te vamos a mostrar, algunos objetos que te vamos a nombrar y luego que respondas unas

preguntas sobre unas historias que te vamos a contar. Vamos a estar haciendo estos juegos

aproximadamente durante una hora y vamos a usar una hoja para anotar tus respuestas.

¿Queres hacerme alguna pregunta sobre esto?

Tu [papá/mamá/padres/tutor/a] me ha dicho que puedes ayudarme, pero me gustaría saber si

vos también querés. Si en algún momento no querés seguir y te querés ir, no hay ningún

problema. Todo lo que digas y hagamos quedará entre nosotros.

Si querés ayudarme, anoto tu nombre aquí en esta hoja [o en caso de que quieras podés

escribirlo tu].

Nombre: ___________________________

Fecha: _____________________________
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