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Resumen

La teoría de la mente (ToM) es la capacidad de reconocer los propios estados mentales y predecir los de otros, habilidad 
fundamental en el desarrollo socioemocional/cognitivo en preescolares. El presente estudio buscó describir la ToM de niños 
chilenos de 3 y 4 años, analizar las diferencias en su desarrollo según la edad y el rol mediador del lenguaje mentalizante 
(lm) materno, considerando el sexo de los niños, los modelos operantes internos (moi) y el nivel educacional materno. La 
muestra fueron 110 niños con sus madres. Se aplicó un cuestionario sociodemográfico, pruebas para evaluar la ToM, el lm 
y los moi de las madres. Un 50.9 % de los niños se ubicó en el quintil 1 de la ToM y ninguno logró llegar al quinto. Las 
habilidades de la ToM con un mayor nivel de logro diferenciaron entre pretender y realidad (60.0 %) y la de diferenciar la 
perspectiva visual propia y de otro (50.9 %). Un 59.1 % de los niños no logró inferir deseos a través de la mirada, un 83.6 % 
no logró la habilidad de acceso al conocimiento, y un 100 % no logró la falsa creencia. Los resultados muestran diferencias 
significativas entre niños de distintos rangos etarios en el desarrollo de la ToM, sugiriendo una creciente dificultad de ad-
quisición de sus habilidades. Además, un mayor lm de las madres se relacionó con mayor desarrollo de la ToM en los niños, 
con un rol mediador en la influencia de los moi y nivel educacional materno sobre la ToM. 
Palabras clave: teoría de la mente; preescolares; lenguaje mentalizante materno; modelos operantes internos; nivel educa-
cional materno.
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Introducción

La teoría de la mente (ToM) se refiere a la capacidad de 
inferir estados mentales —creencias, deseos, intenciones y 
emociones—, reflexionar sobre el contenido de la propia 
mente y la de otros (Baron-Cohen, 2001). Esta se adquiere 
en los años preescolares y es crucial para la comunicación 
social, pues permite saber lo que otras personas conocen, 
desean o sienten (Baron-Cohen et al., 1985) y entender 
cómo los estados mentales moldean acciones y experiencias 
(Wellman et al., 2011). Su desarrollo considera adquirir 
múltiples habilidades en etapas progresivas (Wellman 
& Liu, 2004), tales como el entendimiento de los deseos  
y creencias diversas, el acceso al conocimiento y la falsa 
creencia, las cuales revisaremos a continuación.

 Dimensión evolutiva de la ToM
El desarrollo de la ToM es crucial en los primeros años 

de vida, dándose un incremento progresivo de adquisiciones 
conceptuales (Wellman & Liu, 2004). Antes de finalizar el 
primer año aparecen precursores de la ToM, en los cuales 
los bebés empiezan a comprender la intencionalidad tras las 
acciones, a sí mismos y a otros, como agentes con voluntad 
(Wellman, 2017a, 2017b). Baron-Cohen (1995) propuso 
cuatro mecanismos de la ToM: el primero funciona a través 
de los sentidos permitiendo detectar la intencionalidad  
(id) de los otros, el segundo mecanismo, detección ocular de 

dirección (edd), permite a los niños inferir direccionalidad 
según la orientación de la mirada en otra persona (6 meses 
de edad). Al año, aparece el tercer mecanismo, atención 
compartida (sam), en el cual los niños reconocen que ellos y 
otra persona pueden atender a un mismo objeto. Finalmente, 
a los 4-5 años son capaces de leer las conductas en términos 
de estados mentales voluntarios y perceptivos, dando origen 
al mecanismo de la teoría de la mente (Tomm) (Baron-Cohen, 
1995). El vacío entre el año y los 4 años ha sido abordado por 
otros autores como Wellman y Liu, quienes proponen cinco 
etapas del desarrollo de la ToM (Wellman, 2017b; Wellman 
& Liu, 2004; Wellman et al., 2011). 

En la primera etapa, deseos diversos (dd) (18 meses), se 
espera que el niño diferencie los deseos y gustos propios y 
de otras personas, más adelante aparecen conceptos como 
“feliz, triste, querer y gustar” a los 2 años (Wellman, 2002). 
La segunda etapa (3 años), creencias diversas (db), impli-
ca que el niño reconozca que dos personas pueden tener 
creencias distintas frente a un objeto (Wellman, 2017a). 

Al inicio de los 4 años comienza la tercera etapa, ac-
ceso al conocimiento [ka] (Wellman, 2002), en la cual el 
niño reconoce que otra persona puede no tener su mismo 
conocimiento. Ello conduce a la cuarta etapa —en la misma 
edad—, falsa creencia [fc], donde el niño comprende que 
otras personas pueden tener falsas creencias en torno a una 
temática, coincidiendo con el cuarto mecanismo propuesto 
por Baron-Cohen. Además, logran predecir lo que siente 
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otra persona y la conducta que se realizará con base en una 
creencia falsa (Westby & Robinson, 2014).

En la quinta etapa (5 años), emoción oculta [he], los 
niños entienden que alguien puede sentir una cosa, pero 
demostrar una emoción diferente. Así, los niños empiezan 
a considerar a las personas en términos de estados mentales 
representacionales (Wellman, 2002). Entre los 6 y 8 años 
logran predecir lo que una persona piensa acerca de lo que 
otro piensa/siente, y a los 8-10 años entienden el lenguaje 
figurativo y las mentiras (Westby & Robinson, 2014). 

De igual manera, se han descrito otras habilidades que 
dan cuenta de la ToM. Por ejemplo, la habilidad de dife-
renciar entre pretender y realidad, esperable a los 2 años, 
cuando los niños comienzan a tener juegos tempranos de 
simulación (Frye et al., 1995; Leslie, 1987), y la habilidad 
para diferenciar entre la perspectiva visual propia y de otra 
persona (30 meses), la cual sería un promotor de la capaci-
dad para diferenciar puntos de vista (Gopnik et al., 1994).

Se plantea que los hitos del desarrollo propuestos por 
Wellman y Liu (2004) serían universales, mientras que 
la secuencia y edad de logro variaría en distintas culturas 
(Wellman et al., 2006). Desde esa perspectiva, se han 
observado variaciones en la secuencia propuesta en ni-
ños chinos (Wellman & Liu, 2004), la cual es similar en  
niños iraníes, mientras que los niños australianos siguen el 
patrón estadounidense (Shahaeian et al., 2011).

Un desarrollo adecuado de la ToM es relevante para la 
evolución cognitiva durante los años preescolares (Padilla-
Mora et al., 2009a), ya que nutre la inteligencia social y 
emocional, la conciencia de los propios estados mentales 
y la interpretación y relación con otros (Baron-Cohen, 
2001). En cambio, dificultades en la ToM se relacionan con 
conductas de inhibición social (Adrián et al., 2006), y se 
encuentra a la base de ciertas patologías, como por ejemplo, 
el trastorno del espectro autista (Baron-Cohen et al., 1985).

Predictores del desarrollo de la ToM
Las variables que influyen en el desarrollo de la ToM 

son distintas. El temperamento infantil se ha relacionado 
con la ToM donde niños más inhibidos a la novedad, menos 
agresivos y más observadores muestran un mejor desarrollo 
de esta (Longobardi et al., 2017; Wellman et al., 2011). 

En cuanto al sexo de los niños —una de las variables 
consideradas por este estudio—, se ha observado que las 
niñas tendrían un desarrollo más temprano de la ToM 

(Charman et al., 2002; Thompson & Thornton, 2014; Walker, 
2005). En la tarea de falsa creencia, las niñas han sido más 
competentes a los 5-6 años (Charman et al., 2002; Padilla-
Mora et al., 2009b; Walker, 2005), mientras que otros es-
tudios no han encontrado diferencias (Medina Martínez et 
al., 2016). En Chile, no se han hallado investigaciones que 
aborden estos aspectos. En Latinoamérica, familia y escuela 
transmiten desde temprana edad un rol (Berger et al., 2002), 
en el cual los niños en edad escolar son percibidos como 
fuertes y peleadores, y las niñas se aprecian más estudiosas, 
sensibles y nerviosas (Gorostegui & Dörr, 2005).

En el ámbito familiar, la presencia de hermanos (McAlister 
& Peterson, 2007, 2013) y un mayor nivel socioeconómico 
(nse) (Bocaz, 1998) apoyan el desarrollo de la ToM, aunque 
otros estudios no han encontrado diferencias (Zegarra et al., 
2014). Los resultados contradictorios pueden deberse a la 
edad de los niños o a cambios en las habilidades evaluadas. 
Además, hay disimilitudes en los estudios respecto a la 
conceptualización del nse, por lo que se consideró el nivel 
educacional de las madres. En investigaciones previas, esta 
variable ha demostrado ser predictora del desarrollo de los 
niños en diversas áreas y estar asociada al desarrollo de la 
ToM de los niños (Pears & Moses, 2003).

Con relación a las variables de las madres, los modelos 
operantes internos (moi) también se han considerado en este 
estudio. Los moi (Bowlby, 1980) son las representaciones 
mentales del entorno y de sí mismo. Tienden a ser estables, 
pero no estáticos, se configuran desde las experiencias de 
apego tempranas, hasta todas las experiencias del ciclo vital. 
Su función es la comprensión de las acciones e intenciones 
de otros para orientar ciertas respuestas (González, 2022).  
De esta manera, los moi condicionan los modos de relacionarse 
de las personas, especialmente en lo que respecta a figuras 
significativas en la adultez como los hijos (Feeney & Noller, 
1990), ya que la sintonía y resonancia afectiva entre madre e 
hijo durante la etapa temprana es relevante en el desarrollo 
del niño, y sienta las bases para sus relaciones sociales futuras 
(Schore, 2001). Los moi maternos influyen en la capacidad 
del niño para comprender y regular su mundo emocional 
(Pierrehumbert, 2003). Se ha observado que madres con moi 
inseguros tendrían hijos con interferencia en el desarrollo de 
la ToM, a diferencia de madres con moi seguros (Riquelme 
et al., 2003; Stefanović-Stanojević et al., 2015). 

Acerca de las competencias parentales, el lenguaje men-
talizante materno ha sido ampliamente estudiado en el último 
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tiempo, dada su relevancia para el desarrollo infantil. Este se 
refiere a la capacidad del adulto de considerar al niño como 
un individuo con mente propia y que ello se refleje en el 
lenguaje ocupado en las interacciones adulto-niño (Carvacho 
et al., 2012), donde el lenguaje del adulto es un mediador 
del proceso de mentalización que va transmitiendo al niño 
(Fonagy et al., 2002). Cuando las madres usan apropiadamente 
referencias a estados mentales en la interacción con sus hijos, 
es un predictor significativo del desempeño de los niños en 
la ToM (Meins et al., 2002; Ontai & Thompson, 2008),  
en su comprensión social (Taumoepeau & Ruffman, 2008), 
y en la comprensión sobre los deseos y las perspectivas de 
otros (Laranjo et al., 2010). Si las madres usaban una mayor 
frecuencia de lenguaje mentalizante cuando los niños tenían 
3 y 4 años, especialmente referencias a cogniciones, estos 
mostraban menos dificultades conductuales a los 10 años 
(Carr et al., 2018). Además, un mayor uso de referencias a 
cogniciones a los 2 años predecía un mayor desarrollo de la 
ToM, evaluado con tareas de falsa creencia cuando los niños 
tenían 6 y 10 años (Ensor et al., 2014).

El lenguaje mentalizante se ha relacionado con las demás 
variables consideradas, pudiendo mediar su efecto sobre 
la ToM de los niños. Se ha visto que las madres utilizan 
conversaciones más centradas en deseos y emociones con 
sus hijas (Jessee et al., 2016). En un estudio chileno, las 
madres usaban más referencias a emociones y conversaciones 
causales con las niñas, mientras que con los niños hacían 
más referencia a estados físicos (Álvarez et al., 2019). Así 
mismo, se ha encontrado un mayor lenguaje mentalizante 
en madres con moi seguros (Rosso et al., 2015) y con mayor 
nivel educacional (Álvarez et al., 2019).

El presente estudio
El primer objetivo del estudio fue describir la ToM en 

una muestra de niños chilenos de 3 y 4 años, para luego 
analizar las diferencias en su desarrollo según el rango 
etario. La evidencia previa llevó a hipotetizar que se ob-
servaría un mejor desempeño en la ToM en los niños más 
grandes, dando cuenta de una progresión en el avance de las 
habilidades propias de la ToM (Wellman & Liu, 2004). No 
obstante, estudios previos demuestran diferencias culturales 
en el desarrollo de la ToM, tanto en la consecución de las 
etapas como en las edades (Wellman & Liu, 2004), y al 
no existir investigaciones al respecto con muestra chilena, 
se consideró relevante analizar cómo es el desarrollo de 

la ToM en esta población. Dichos resultados aportarán al 
conocimiento del desarrollo de este aspecto en población 
chilena y podrán soportar intervenciones en contextos 
clínicos, educacionales y políticos.

Un segundo objetivo fue examinar si se daban diferencias 
en la ToM de la muestra, al considerar las variables de sexo 
en los niños, moi, nivel educacional de las madres, y si el 
lenguaje mentalizante materno tenía un rol mediador en dichas 
diferencias. De acuerdo a la evidencia previa presentada, se 
hipotetizó que se observaría un mayor desarrollo de la ToM 
en las niñas (Charman et al., 2002; Thompson & Thornton, 
2014; Walker, 2005), y en los niños cuyas madres tuviesen un 
mayor nivel educacional (Pears & Moses, 2003) y moi seguro 
(Riquelme et al., 2011; Stefanović-Stanojević et al., 2015).

Respecto a el rol mediador del lenguaje mentalizante 
materno, la evidencia plantea una relación positiva entre este 
y el desarrollo de la ToM de los niños (Goffin et al., 2020; 
Laranjo et al., 2010; Meins et al., 2002; Ruffman et al., 2002), 
y mayores dificultades para nombrar con precisión estados 
mentales y comprender emociones en los hijos de madres 
con moi inseguros (Stefanović-Stanojević et al., 2015). Se 
ha encontrado que hablar acerca de estados mentales se ve 
asociado con la capacidad de adaptar la respuesta al contexto 
(Bernier et al., 2017; Garner & Dunsmore, 2011). Además, 
se ha observado que las madres usan distintas referencias de 
lenguaje mentalizante según el sexo de sus hijos (Álvarez 
et al., 2019; Jessee et al., 2016), y que su lenguaje menta-
lizante varía de acuerdo con su nivel educacional (Álvarez 
et al., 2019; Pears & Moses, 2003; Rosso et al., 2015).  
De ese modo, confirmar un rol mediador del lenguaje 
mentalizante materno es relevante para apoyar el avance de 
programas de promoción e intervención temprana para un 
adecuado desarrollo de la ToM, mediante la promoción de 
este lenguaje en las madres.

Ahora bien, la evidencia en Chile sobre estas relaciones 
es escasa, por lo que podrían existir aspectos culturales que 
inciden en las relaciones predichas. Por ejemplo, Chile se 
caracteriza por ser un país en donde las diferencias de so-
cialización de niños y niñas en distintos contextos y etapas 
de desarrollo son más marcadas (Del Río et al., 2020; Pinto 
et al., 2021). Por otro lado, se ha observado una gran in-
fluencia del nivel educacional de los padres en el desarrollo 
de los niños (Herrera-Mora et al., 2019), siendo importante 
entender de qué forma se entrelazan con el desarrollo de 
la ToM en preescolares, y aportar al conocimiento en el 
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rango etario de 3 y 4 años, en donde el desarrollo tiene un 
punto crítico para el crecimiento socioemocional futuro de 
los niños al entrar a la etapa escolar. 

Método

Tipo de estudio y diseño de investigación
El presente estudio utilizó un diseño transversal, descripti-

vo, comparativo y correlacional (Sabino, 2014). Se describió 
el desarrollo de la teoría de la mente infantil y se analizó la 
relación con el lenguaje mentalizante, y las dimensiones 
y categorías de los moi maternos. Además, se comparó la 
ToM según sexo de los niños y nivel educacional materno. 

Muestra
La muestra de estudio fueron 110 niños entre 3 y 4 años 

de edad y sus madres. El promedio de edad de los niños  
era de 44.9 meses (de = 3.7), 50.9 % eran de sexo femenino. 
Los niños vivían en Santiago, Chile, y asistían a jardines 
públicos infantiles. Un 75.5 % asistió inicialmente a sala 
cuna, con una media de ingreso de 12.8 meses (de = 5.86); 
del 24.5 % restante, el promedio de edad de ingreso al jardín 
fue de 31.49 meses (de = 7.35). 

En cuanto a las madres, el promedio de edad era de 29.6 
años (de = 6.5). De ellas, un 26.2 % presentaba una esco-
laridad incompleta. De aquellas que sí habían completado 
su escolaridad, solamente un 44.9 % terminó la enseñanza 
media, mientras que un 28.9 % realizó estudios posteriores. 
Un 29 % no trabajaba, un 57 % sí, y un 14 % trabajaba y 
estudiaba. De las madres que trabajaban, un 59.8 % realiza-
ba labores que correspondían a niveles ocupacionales más 
bajos. Respecto al estilo de apego de las madres, un 38.2 % 
se ubicó en un moi seguro, y el 61.8 % restante en un moi 
inseguro. Además, un 40.9 % de ellas evidenció una baja 
mentalización, mientras que el 59.1 % restante se ubicó 
en una mentalización adecuada y alta. Por último, el 40 % 
de las díadas se ubicó en un nse bajo, un 57.1 % en un nse 
medio y un 2.9 % en un nse alto (véase Tabla 1). El criterio 
de inclusión para este estudio consistió en que los niños 
asistieran al jardín infantil, como una forma de homologar la 
muestra en un aspecto —influencia de tener o no educación 
formal— que podría tener un efecto importante en el desarrollo 
de la ToM. Fueron excluidos aquellos casos en que el niño 

presentaba un trastorno severo del neurodesarrollo o cuyas 
madres tuviesen alguna psicopatología grave.

Instrumentos

Cuestionario sociodemográfico (Farkas et al., 2011)
Se aplicó un cuestionario sociodemográfico desarro-

llado por el equipo del estudio, con el objetivo de recoger 
información del desarrollo de los niños y las características 
sociodemográficas de la familia. Para caracterizar la muestra 
según nse se hizo a partir del índice Esomar, que combina 
nivel educacional y ocupacional del principal sostenedor eco-
nómico del hogar (Adimark, 2000). El cuestionario se probó 
anteriormente en una muestra de características similares.

Evaluación de teoría de la mente (etm) (Farkas et al., 2012)
Evalúa el desarrollo de la ToM en preescolares de 3 a 

5 años de edad y su aplicación dura 15 minutos. Considera 
cuatro tareas que el niño debe completar con un evaluador, 
las cuales entregan información respecto de cinco habilidades 
de la ToM. La tarea 1, “El perro”, evalúa la capacidad de 
reconocer y diferenciar entre la propia perspectiva visual y 
la de otro; la tarea 2, “Hacer como si”, evalúa la capacidad 
de reconocer y diferenciar entre pretender versus realidad; la 
tarea 3, “Qué quiere Andrés”, evalúa la capacidad de inferencia 
de deseos a través del reconocimiento de la mirada de otro; 
la tarea 4, “Contenido inesperado”, evalúa las habilidades de 
acceso al conocimiento y de la falsa creencia de contenido 
inesperado. Cada habilidad se puntúa en un rango de 0 a 
2 puntos según el nivel de logro de cada tarea, donde el 0 
corresponde a “no logrado”, es decir, el niño no consigue lo 
esperado para la tarea; 1 a “en transición”, esto es cuando 
el niño logra a medias lo esperado para la tarea, por lo cual 
se supone que está “en transición” de lograr esa habilidad; 
y 2 a “logrado”, cuando el niño consigue lo esperado para 
la tarea. El puntaje bruto final varía entre 0 a 10 puntos.  
El instrumento entrega quintiles de desarrollo —mayor 
quintil indica más alto desarrollo de la ToM— y categorías 
—retraso, adecuado y alto—. Un estudio con una muestra 
chilena de 95 niños presentó una adecuada confiabilidad con 
un alfa de Cronbach de .80 y un alto acuerdo interjueces, 
con un coeficiente Kappa de Cohen de .95 (Farkas, 2011). 
En este estudio la confiabilidad fue adecuada, con un alfa 
de .69. Para los análisis se consideraron los puntajes (total 
y de cada habilidad), y los quintiles.
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Tabla 1.
Caracterización de la muestra

n Min-Max Media de
Variables del niño
 Edad del niño (meses) 110 36-54 44.90 3.685
Edad de ingreso a un establecimiento educacional
 Edad de ingreso a sala cuna (1) 66 1-24 12.80 5.855
 Edad de ingreso al jardín (2) 41 24-48 31.49 7.349
 Horas semanales en el jardín 104 5-52 37.75 9.367
Variables de la madre
 Edad de la madre (años) 109 19-47 29.55 6.466
Dimensiones de los moi maternos
 Ansiedad 110 1.0-6.2 3.37 1.053
 Evitación 110 1.0-7.0 3.03 1.201

Frecuencia Porcentaje
Variables del niño
Sexo de los niños
 Femenino 56 50.9
 Masculino 54 49.1
Asistencia a sala cuna
 Sí 71 75.5
 No 23 24.5
Variables de la madre
Estado civil de la madre
 Soltera 47 42.7
 Casada 33 30.0
 Conviviente 26 23.7
 Separada 4 3.6
Nivel educacional de la madre
 Educación básica incompleta 4 3.7
 Educación básica completa 6 5.6
 Educación secundaria incompleta 18 16.8
 Educación secundaria completa 48 44.9
 Formación técnica 23 21.5
 Formación universitaria 7 6.6
 Estudios de posgrado 1 0.9
Nivel ocupacional de la madre
 Trabajos menores, ocasionales e informales 35 42.7
 Obrera calificada, capataz, microempresaria 14 17.1
 Empleada administrativa nivel bajo o medio 32 39.0
 Ejecutiva media 1 1.2
Situación ocupacional de la madre
 No trabaja remuneradamente 31 29.0
 Trabaja 61 57.0
 Trabaja y estudia 15 14.0
nse
 Bajo 42 40.0
 Medio 60 57.1
 Alto 3 2.9
Categorías mentalización materna
 Baja 45 40.9
 Adecuada 48 43.6
 Alta 17 15.5
Categorías de moi materno
 Seguro 42 38.2
 Inseguro (que se desglosa en) 68 61.8
 Temeroso 29 26.4
 Preocupado 23 20.9
 Desentendido 16 14.5

Nota. (1) Niños entre las edades de 1 y 24 meses; (2) Niños entre las edades de 24 y 48 meses. Los niños que se encuentran en la 
variable de “edad de ingreso a jardín infantil”, son quienes no asistieron previamente a sala cuna e ingresaron directamente a jardín 
infantil.
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Evaluación de la mentalización de cuidadores signifi-
cativos (Farkas et al., 2017a)

Evalúa el uso del lenguaje mentalizante por parte del 
adulto en la interacción con el niño, en una situación en la 
cual el adulto le narra dos cuentos al menor. Para este estudio 
se implementó la forma 2 (24 a 48 meses), donde se utili-
zan láminas para relatar la historia. Las láminas presentan 
una problemática que refleja conflictos propios a la edad.  
Las instrucciones para el adulto son “Le voy a pedir que le 
cuente un cuento a su hijo(a) usando estas láminas. Por favor, 
siéntense en una posición que les quede cómoda. Pueden 
tomarse el tiempo que estimen necesario y usted me avisa 
cuando hayan finalizado”. Al completar el primer cuento 
se le entregaba el segundo set de imágenes y se repetían 
las instrucciones. La situación fue filmada y el discurso del 
adulto transcrito y codificado. La codificación considera la 
presencia en el discurso del adulto de referencias relativas 
a contenido mental propiamente —deseos, cogniciones, 
emociones y atributos psicológicos—, así como referencias 
de soporte a la actividad mental —lenguaje causal, lenguaje 
factual, vínculos con la vida del niño y expresiones físicas—. 
Por ejemplo, el decir “¿Por qué crees que estás triste? ¿Te 
gustaría jugar con la muñeca?” considera referencias a 
lenguaje causal (por qué), cogniciones (crees), emociones 
(triste) y deseos (te gustaría). Se calcula la frecuencia de 
cada categoría de referencia y luego se evalúa una propor-
ción con base en el número total de palabras de los cuentos, 
como una forma de controlar la verbosidad del adulto.  
El instrumento arroja un puntaje para cada referencia es-
pecífica, un puntaje total (suma de las referencias) y una 
categoría de lenguaje mentalizante (baja, adecuada y alta). 
La categoría de lenguaje mentalizante “baja” corresponde 
a aquellos casos donde el adulto menciona una o ninguna 
categoría de referencia de las descritas arriba. La categoría 
“adecuada” corresponde a lo esperado y se refiere a la pre-
sencia de al menos dos categorías diferentes, considerando 
una referencia a lenguaje causal y una referencia a deseos/
cogniciones/emociones. La categoría “alta” alude a la presencia 
de cinco o más categorías distintas. Los estudios en muestra 
chilena reportan una adecuada validez de contenido y una 
consistencia interjueces de .91 a .99 (Farkas et al., 2017a), 
y ha sido utilizado exitosamente con personal educativo y 
con apoderados (Farkas et al., 2016). Para este estudio el 
equipo de codificadoras realizó un entrenamiento previo y 
tuvo que aprobar un 85 % de acuerdo en la codificación con 

un master code, antes de realizar las codificaciones. Para 
los análisis se utilizó el puntaje total, el puntaje para cada 
referencia específica y la categoría del lenguaje mentalizante.

Experiencias en relaciones cercanas, versión abreviada 
(ecr-s) (Wei et al., 2007)

Cuestionario de autorreporte que evalúa las represen-
taciones mentales del apego adulto mediante dos dimen-
siones: ansiedad y evitación. La versión original consta de 
36 ítems, 18 para cada dimensión (Brennan et al., 1998). 
Cada dimensión considera ítems en una escala Likert de 
7 opciones, donde 1 significa “totalmente en desacuerdo” 
y 7 “totalmente de acuerdo”. Los puntajes se obtienen 
a partir del promedio de los valores de los ítems. De la 
combinación de ambas escalas se definen cuatro catego-
rías: moi seguro (bajos niveles de ansiedad y evitación), 
moi temeroso (altos niveles de ansiedad y evitación), moi 
preocupado (alta ansiedad y baja evitación), y moi des-
entendido (baja ansiedad y alta evitación); estos últimos 
tres corresponden a moi inseguros. Los autores reportaron 
buenos niveles de consistencia interna, con coeficientes 
alfa de .91 y .94 respectivamente, para las dos dimensiones. 
El ecr fue validado para la población chilena por Spencer 
et al. (2013), reportando alfa de Cronbach entre .82 y .84 
para la dimensión de ansiedad, y entre .81 y .84 para la 
dimensión de evitación. Su validez de criterio fue adecuada, 
contrastándose las categorías del instrumento con las de la 
prueba de CaMir, y un análisis factorial comprobó las dos 
dimensiones teóricas propuestas por los autores originales. 
La versión abreviada del instrumento (ecr-s) consta de 12 
ítems y sus propiedades psicométricas han demostrado ser 
adecuadas, con alfas de .78 para la dimensión de ansiedad  
y .84 para la dimensión de evitación, una adecuada validez y 
análisis que confirman la estructura factorial del instrumento 
original (Wei et al., 2007). Para este estudio se utilizó una 
adaptación del ecr-s desarrollada por el Núcleo Milenio 
para la Investigación en Depresión y Personalidad (midap). 
En ella se miden los modelos operantes internos (moi) en 
relación con otros adultos significativos, no solamente 
acotado a la pareja como en el instrumento original. En 
este estudio se obtuvo una buena consistencia interna con 
alfas de .76 para el instrumento completo, y de .66 y .67 
para ambas dimensiones, respectivamente. Para los análisis 
se consideraron los puntajes en las dos dimensiones y las 
categorías de los moi.
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Procedimiento
El presente estudio trabajó con una base de datos existente 

del proyecto Fondecyt N.° 1130786 (Santelices & Farkas, 
2013), titulado “Diseño, implementación y evaluación de 
una intervención en Apego/Mentalización para madres y 
padres de niños de 3 años que asisten a jardín infantil”. 
La recolección de datos en dicho proyecto se realizó en 
20 salas cuna de centros educativos públicos, los cuales 
fueron seleccionados a través de un muestreo no proba-
bilístico intencionado. Inicialmente fueron contactados 
los directivos de los establecimientos para explicarles 
el estudio y solicitar su autorización. Luego, se contactó 
a las madres, las que accedieron a participar firmaron  
un consentimiento informado y a los niños se les pidió un 
asentimiento verbal. Las evaluaciones se realizaron en los 
centros educativos en sesiones individuales. Primero las 
madres diligenciaban el cuestionario sociodemográfico y 
el ecr-s. Segundo se realizaba la actividad de lectura de 
cuentos madre-hijo (para evaluar lenguaje mentalizante 
de la madre), sesión que era grabada por un evaluador 
previamente entrenado, y finalmente, el mismo evalua- 
dor aplicaba las tareas al niño para estudiar la ToM en 
presencia de la madre. Todas las evaluaciones se realizaron 
en una sola sesión y su duración fue aproximadamente de 
una hora. Para este estudio se revisó la base de datos ya 
recolectada considerando los criterios de inclusión y ex-
clusión, a fin de realizar los análisis propuestos.

Análisis de datos
Los datos fueron analizados con el programa spss ver-

sión 27. Para dar cuenta del primer objetivo del estudio 
se describió la ToM de los niños a través de estadísticos 
descriptivos y análisis de frecuencia, considerando el pun-
taje total para la ToM, el puntaje en las distintas pruebas/
habilidades, y los quintiles en los cuales se ubican los 
niños. Además, para analizar si había diferencias entre 
los niños en su desempeño en la ToM según su edad, se 
compararon tres grupos etarios: 36-42 meses (n = 32), 43-47 
meses (n = 48) y 48-54 meses (n = 30). La conformación 
de estos tres grupos etarios obedece al hecho de que a 
esa edad se observan importantes variaciones en rangos 
acotados de tiempo, por lo cual se optó por agrupar a los 
niños en grupos de 6 meses, cuidando a la vez que la dis-
tribución en los tres grupos fuese relativamente equitativa.  

Luego, se realizaron análisis comparativos de la distri-
bución de los niños en los quintiles con pruebas de Chi 
cuadrado. Previo a comparar los puntajes totales y de las 
pruebas de la ToM según los rangos de edad, se comprobó 
primero el supuesto de normalidad, constatándose que 
los datos de estas variables no se distribuían de manera 
normal. Por ello, se realizaron los análisis compara- 
tivos con la prueba H de Kruskal-Wallis y las pruebas 
post hoc con Bonferroni. 

El segundo objetivo buscaba analizar si el sexo de los 
niños, el nivel educacional, moi y el lenguaje mentalizante 
de las madres tenían un rol predictivo en la ToM de los 
niños, y si el lenguaje mentalizante materno tenía un rol 
mediador en dichas relaciones. Para responder este objetivo 
se realizaron análisis bivariados entre la ToM de los niños 
y las variables descritas —prueba U de Mann-Whitney 
para sexo de los niños; prueba H de Kruskal-Wallis para 
nivel educacional, tipos de moi materno y categorías de 
mentalización; análisis correlacionales con el coeficiente 
de correlación de Spearman para las dos dimensiones de 
los moi y el puntaje total; y ocho referencias específicas 
del lenguaje mentalizante—. Finalmente se analizaron 
distintos modelos de regresión para determinar cuál era 
el que mejor predecía la varianza de la ToM de los niños, 
incluyendo el lenguaje mentalizante materno como una 
variable mediadora de los demás ítems. Inicialmente se 
planteó incluir la edad de la madre y el nse familiar como 
variables de control en el modelo, pero ninguna de ellas 
se correlacionó de manera significativa con la ToM de los 
niños, por lo cual en el modelo solo se controló la edad de 
los niños, ya que se habían determinado diferencias en la 
ToM según la edad en la cual se encontraban.

Aspectos éticos
Este estudio se llevó a cabo de acuerdo con los están-

dares éticos de la Declaración de Helsinki de 1964 y sus 
posteriores modificaciones. La aprobación ética de este 
estudio fue otorgada por el Comité Ético Científico de 
Ciencias Sociales, Artes y Humanidades de la Pontificia 
Universidad Católica de Chile, N.° 170622002. Previo al 
inicio del estudio, se contó con la firma de una carta de 
autorización de los directivos de los centros educativos, 
un consentimiento informado firmado por las madres y un 
asentimiento verbal de los niños.
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acceso al conocimiento, y un 100 % de la muestra no logró 
la habilidad de falsa creencia (véase Tabla 3).

Tabla 3.
Análisis de frecuencia de nivel de logro en las distintas 
habilidades de la ToM 

Habilidades Categoría 
de logro

Frecuencia Porcentaje

Diferenciar perspectiva 
visual propia y de otro

No logrado 54 49.1
Transición 17 15.5
Logrado 39 35.4

Pretender versus 
realidad

No logrado 44 40.0

Transición 22 20.0
Logrado 44 40.0

Inferir deseos por  
la mirada

No logrado 65 59.1

Transición 41 37.3
Logrado 4 3.6

Acceso al  
conocimiento

No logrado 92 83.6

Transición 11 10.0
Logrado 7 6.4

Falsa creencia  
contenido inesperado

No logrado 110 100

Transición 0 0
Logrado 0 0

N = 110

Comparación de la ToM según la edad de los niños
	 Como se planteó, los niños se ubicaron en tres gru-

pos etarios (36-42 meses, 43-47 meses, y 48-54 meses). 
Análisis comparativos con Chi cuadrado mostraron di-
ferencias significativas en la distribución de los niños en 
los quintiles de desarrollo (x2

(6) = 13.24, p = .039, k = .33, 
φ = .25), demostrando que los niños de mayor edad tienen 
un mejor desarrollo de su ToM (véase Figura 1). 

Luego se comparó el puntaje total y el de las tareas de 
la ToM según edad, con la prueba H de Kruskal-Wallis. 
Se observaron diferencias significativas con un tamaño 
pequeño tanto para el puntaje total (H(2) = 10.50, p = .005, 
ε2 = .10), como en dos tareas: diferenciar la perspectiva 
visual propia y de otro (H(2) = 8.95, p = .011, ε2 = .08) y 
de pretender versus realidad (H(2) = 6.48, p = .039, ε2 = 
.06). Análisis post hoc mostraron que las diferencias se 
daban entre los niños mayores y menores, teniendo los 
niños del grupo de mayor edad un mejor desempeño en 
comparación a los niños más pequeños (Bonferroni = 

Resultados

Descripción de la ToM
Del total de la muestra de niños estudiados, la mitad 

(50.9 %) se ubicó en el quintil 1 de la ToM. El porcentaje 
restante se distribuyó entre los quintiles 2 a 4, y ningún 
niño se ubicó en el quintil 5 (véase Tabla 2). Respecto a los 
puntajes de los niños, la media del puntaje total fue de 2.54. 
En relación con las distintas tareas de la ToM, los niños 
obtuvieron un mayor puntaje en la tarea 2, de pretender 
versus realidad (m = 1.00) y en la tarea 1, de diferenciar la 
perspectiva visual propia y de otro (m = 0.86). En cambio, 
en la última tarea, falsa creencia de contenido inesperado, 
ningún niño fue capaz de resolverla. 

Tabla 2. 
Estadísticos descriptivos de las variables del estudio

Mín-Max Media de
Teoría de la mente
 Puntaje total 0-8 2.54 1.890
 Diferenciar perspectiva 
visual propia y de otro 0-2 0.86 0.913

 Pretender versus realidad 0-2 1.00 0.899
 Inferir deseos por la 
mirada 0-2 0.45 0.568

 Acceso al conocimiento 0-2 0.23 0.553
 Falsa creencia contenido 
inesperado 0 0 0

Frecuencia Porcentaje
Quintiles teoría de la mente
 Quintil 1 56 50.9
 Quintil 2 39 35.5
 Quintil 3 11 10.0
 Quintil 4 4 3.6
 Quintil 5 0 0

N = 110

Considerando la interpretación de los puntajes, se realizó 
un análisis de frecuencia para conocer el nivel de logro de 
las distintas habilidades evaluadas. Así, se observó que un 
60.0 % de los niños ya había logrado o estaba en transición 
de lograr, la habilidad de diferenciar entre pretender y 
realidad, al igual que un 50.9 % observado para la habili-
dad de diferenciar la perspectiva visual propia y de otro.  
En cambio, un 59.1 % de los niños no logró inferir deseos 
a través de la mirada, un 83.6 % no logró la habilidad de 
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-25.70, p = .004 en puntaje total; Bonferroni = -22.02, 
p = .009 en diferenciar perspectiva visual propia y de 
otro; Bonferroni = -19.18, p = .033 en pretender versus 
realidad) (véase Tabla 4).

Análisis de la influencia de las variables predictoras en 
la ToM 

Los análisis para identificar posibles diferencias en la ToM 
de los niños considerando su sexo, y el nivel educacional 
y moi de las madres (moi seguro/inseguro, y dimensiones 
ansiedad y evitación) no mostraron diferencias ni correla-
ciones significativas con la ToM de los niños.

En cambio, sí se observaron relaciones entre el len-
guaje mentalizante materno y la ToM de los niños. Hubo 
diferencias significativas en la habilidad de inferir deseos 
por la mirada (tarea 3), según las categorías de mentali-
zación (H(2) = 14.28, p ≤ .000, ε2 = .13), donde los niños 
de madres con una mentalización adecuada evidenciaron 
un mejor desempeño en esta habilidad respecto de los 
niños cuyas madres presentaban una baja mentalización 
(Bonferroni = 13.92, p ≤ .000). Debido a la no diferencia 
entre las categorías “adecuada” y “alta” de mentalización 
en cuanto a la ToM de los niños, estas se unieron en un 
solo grupo, y se volvió a realizar la comparación de la 

Figura 1.
Distribución de los niños en los quintiles de la ToM, según su grupo de edad
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Tabla 4. 
Estadísticos descriptivos y comparativos de las variables del estudio

36-42m. (n = 32) 43-47m. (n = 48) 48-54m. (n = 30)
Min-Max Media (de) Min-Max Media (de) Min-Max Media (de) H (p)

Diferenciar perspectiva visual propia 
y de otro 0-2 0.50 

(0.762) 0-2 0.90 
(0.928) 0-2 1.20 

(0.925)
8.95 

(.011)

Pretender versus realidad 0-2 0.72 
(0.851) 0-2 1.00 

(0.899) 0-2 1.30 
(0.877)

6.48 
(.039)

Inferir deseos por la mirada 0-1 0.31 
(0.471) 0-2 0.50 

(0.546) 0-2 0.50 
(0.682)

2.25 
(.325)

Acceso al conocimiento 0-2 0.19 
(0.535) 0-2 0.23 

(0.555) 0-2 0.27 
(0.583)

0.56 
(.754)

Puntaje total ToM 0-4 1.72 
(1.373) 0-8 2.63 

(2.007) 0-7 3.27 
(1.893)

10.50 
(.005)

Nota. Se excluyó la habilidad “falsa creencia” ya que ningún niño logró resolverla.
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ToM de los niños según las categorías de mentalización 
baja y adecuada/alta de las madres, con la prueba U de 
Mann-Whitney. Se mantuvo la diferencia en la habilidad 
de inferir deseos por la mirada, con un tamaño del efecto 
mediano (u = 1945.00, p ≤ .000, psest = .665) a favor del 
grupo con madres con mentalización adecuada/alta, y 
además, se observó una diferencia en el puntaje total de 
la ToM a favor de los niños con madres con mentalización 
adecuada/alta, pero con un tamaño del efecto pequeño 
(u = 1774.50, p = .050, psest = .607). Los análisis de corre-
laciones mostraron algunas correlaciones significativas, 
aunque bajas, entre los aspectos evaluados. Al respecto, 
una mayor referencia a cogniciones por parte de la madre 
se relacionó con un mayor puntaje del niño en la habilidad 
de inferir deseos por la mirada (rs = .23, p = .014), y una 
mayor referencia a lenguaje causal por parte de la madre, 
se relacionó con un mayor puntaje del niño en la habilidad 
de pretender versus realidad (rs = .19, p = .042). 

Al constatarse la relación entre algunos aspectos del 
lenguaje mentalizante materno y la ToM de los niños, 
surgió la pregunta de si el lenguaje mentalizante materno 
podría actuar como variable mediadora entre las demás 
evaluadas y la ToM. Para esto, primero se analizó la re-
lación de dichas variables (sexo de los niños, moi y nivel 
educacional de la madre) con las categorías de mentali-
zación de las madres (baja y adecuada/alta). Los análisis 
arrojaron diferencias para el nivel educacional (x2

(2) = 12.52, 

p = .002, k = .32, φ = .34), donde solo un 32.1 % de las 
madres con escolaridad incompleta se ubicaban en una 
mentalización adecuada/alta, mientras que un 66.7 % de las 
madres con escolaridad completa y un 74.2 % de las ma-
dres con estudios superiores se ubicaba en dicha categoría 
(véase Figura 2). En referencia a los tipos de moi (seguro, 
inseguro), solo se observó una tendencia no significativa 
(x2

(1) = 2.79, p = .070, k = .16, φ = .16), donde un 52.9 % 
de las madres con moi inseguro obtenía una mentalización 
adecuada/alta, versus un 69.1 % de las madres con moi 
seguro. En cuanto a las dimensiones de ansiedad y evi-
tación de los moi maternos, ambas variables cumplieron 
con el supuesto de normalidad (Shapiro-Wilk > .050), 
pero no el de homogeneidad de las varianzas (Levene > 
.050), por lo cual se compararon los puntajes obtenidos en 
dichas dimensiones según las categorías de mentalización 
con la prueba de Brown-Forsythe. Los análisis mostraron 
diferencias significativas para la dimensión de ansiedad, 
con un tamaño del efecto pequeño (bf = 4.09, p = .047, 
ε2 = .032), donde las madres con una mentalización baja 
obtuvieron mayores puntajes en ansiedad que aquellas con 
mentalización adecuada/alta. Por último, no se observaron 
diferencias por sexo de los niños.

Luego, se realizó una regresión logística binaria para 
explicar las categorías de mentalización de la madre, in-
gresándose como variables el nivel educacional materno 
y el puntaje de las madres en la dimensión de ansiedad del 

Figura 2. 
Distribución de los niveles educacionales de las madres, según su categoría de mentalización
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moi. No se ingresó el tipo de moi, ya que este resultado 
solo mostró una tendencia no significativa y el sexo de los 
niños tampoco mostró diferencias. Para este análisis no 
se incluyó la edad de los niños como variable de control, 
puesto que no se observaron diferencias con la categoría 
de mentalización de las madres.

El modelo mostró un buen ajuste para predecir la categoría 
de mentalización de las madres (x2

(3) = 18.34, p ≤ .000), dando 
cuenta del 21.3 % de la varianza. Tanto el nivel educacional 
de la madre como su puntaje en la dimensión de ansiedad 
mostraron ser predictores significativos, donde un mayor 
nivel educacional y un menor puntaje en la dimensión de 
ansiedad, se asociaron a una mentalización adecuada/alta 
(véase Tabla 5).

Tabla 5. 
Determinantes de la categoría de mentalización materna: 
análisis de regresión logística 

Predictores or 95 % ci p Value
Constante 2.31 .283
Educación materna .002
 Escolaridad incompleta ref ref ref
 Escolaridad completa 4.98 1.75, 14.18 .003
 Estudios superiores 6.78 2.09, 22.04 ≤ .000
Dimensión ansiedad (moi) 0.61 0.40, 0.92 .020

N = 110

A continuación, se realizó una primera regresión je-
rárquica en la que se ingresó el rango de edad en el cual 
se ubicaban los niños como variable de control, y los tres 
predictores por separado: nivel de educación materna, 
ansiedad de la madre (moi) y categoría de mentalización 
(baja, adecuada/alta). El modelo resultó ser significativo 
(F(4, 102) = 4.66, p = .002), dando cuenta del 15.4 % de la 
varianza en la ToM de los niños (véase modelo 1, Tabla 6).  
En cuanto a los predictores, solo la categoría de mentaliza-
ción resultó ser un predictor significativo (β = .25, t = 2.54, 
p = .012). Más adelante, se realizó otra regresión jerárquica, 
donde solo se ingresaron al modelo el rango de edad de los 
niños y la categoría de mentalización de las madres. Este 
modelo también resultó ser significativo (F(2, 107) = 8.96, 
p ≤ .000), dando cuenta del 14.3 % de la varianza en la ToM 
de los niños (véase modelo 2, Tabla 6). En dicho modelo, 

la categoría de mentalización aparece como un predictor 
significativo (β = .22, t = 2.44, p = .016).

En los modelos 3 y 4 se evaluó la interacción del nivel 
educacional con la mentalización materna y la ansiedad de 
la madre con mentalización, respectivamente —donde la 
categoría de mentalización se invirtió para que un mayor 
puntaje indicara mayor ansiedad junto con mentaliza-
ción baja—. El modelo 3 es significativo (F(2, 104) = 8.17, 
p ≤ .000), explicando el 13.6 % de la varianza en la ToM 
(véase modelo 3, Tabla 6). La interacción de nivel edu-
cacional y la categoría de mentalización aparece como 
un predictor significativo (β = .22, t = 2.51, p = .014).  
En suma, el modelo 4 también es significativo (F(2, 107) = 7.32, 
p ≤ .000), explicando el 12.0 % de la varianza en la ToM 
(véase modelo 4, Tabla 6). Como era de esperar, la inte-
racción de ansiedad y la categoría de mentalización apa-
rece como un predictor significativo (β = -.16, t = -1.73, 
p = .047). Un último modelo consideró la interacción entre 
educación, ansiedad y mentalización, resultando también 
ser significativo (F(2, 104) = 7.19, p ≤ .000), y dando cuenta 
del 12.1 % de la varianza. La interacción de educación y 
ansiedad con mentalización también aparece como un 
predictor significativo (β = .20, t = 2.12, p = .037) (véase 
modelo 5, Tabla 6). La Figura 3 resume el modelo final 
para explicar el rol mediador del lenguaje mentalizante 
materno para la educación y ansiedad maternas, sobre la 
ToM infantil, donde un mayor nivel educacional y una 
menor ansiedad en el vínculo, mediados por una mayor 
mentalización, predicen una mayor ToM en los niños.

Discusión

El primer objetivo fue describir la ToM de un grupo 
de niños de 36 a 54 meses, ya que son pocos los estudios  
en niños menores a los 4 años, y concretamente, estudios 
con niños chilenos. Se observó que las habilidades evalua-
das tenían un nivel de logro distinto, siendo las primeras 
dos habilidades —pretender versus realidad, y diferenciar 
perspectiva visual propia y de otros—, las que tenían un 
mayor logro (60 % y 51 % logro/transición, respectivamente).  
En cambio, las habilidades de acceso al conocimiento y 
falsa creencia, tuvieron un nivel de logro bajo o nulo. 
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Tabla 6.
Determinantes de la teoría de la mente de los niños: análisis de regresión jerárquica

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5
Predictores de β (p) de β (p) de β (p) de β (p) de β (p)
Constante 1.03 (.368) 0.77 (.564) 0.60 (.794) 0.55 (.009) 0.51 (.006)

Edad niños 0.23 .31 
(.001) 0.23 .33 

(≤.000) 0.23 .31 
(≤.000) 0.23 .33 

(≤.000) 0.23 .31 
(≤.000)

Mentalización madres 0.24 .05 
(.596) 0.34 .22 

(.016)

Educación madres 0.17 .02  
(.814)

Ansiedad madres 0.37 .25  
(.012)

Educación*mentalización 0.10 .23 
(.014)

-.16 
(.047)

Ansiedad*mentalización 0.07

Educación*ansiedad*mentalización 0.02 .20 
(.037)

F 4.66** 8.99** 8.17** 7.32** 7.19**
R2 .154 .143 .136 .120 .121

** p ≤ .01.

Figura 3. 
Modelo explicativo de predictores de la ToM de los niños

OR = 0.61*

OR = 6.78**

β = .20*

Nivel educacional
materno

Dimensión
ansiedad del apego

Categoría de lenguaje
mentalizante madre

Teoría de
la mente
del niño

Las habilidades para diferenciar entre pretender y reali-
dad, y entre la perspectiva visual propia y de otros, serían una 
base para distintos aspectos de la vida del niño; la primera 
está asociada a la función simbólica (García-García et al., 
2011), promoviendo el juego simbólico y el desarrollo so-
cial. Esto es relevante para el desarrollo infantil puesto que 
apoya la capacidad del niño de simular la realidad desde el 
lugar de otro, permitiendo el entendimiento de que pretender 
algo puede ser diferente de lo que es o sucede realmente 
(Carlson et al., 2004), y favoreciendo el ajuste mutuo e 
influencia recíproca entre pares (Perinat, 1984). Por su 

parte, la habilidad de diferenciar entre la perspectiva propia 
y la de otras personas apoya la capacidad de los niños para 
entender lo que otros sienten acerca de un mismo evento, 
el desarrollo de la empatía, el funcionamiento cognitivo, y 
la capacidad interpretativa (Carlson et al., 2004). Así, estas 
habilidades colaboran en el desarrollo socioemocional y de 
la ToM, promoviendo mejores relaciones interpersonales 
con pares y adultos.

Un 41 % de los niños se ubicaron en las etapas de “logro/
transición” en la habilidad de inferir deseos por la mirada, 
la cual permite a los niños entender lo que el otro podría o 
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no querer, y generar acciones ante ello. Llama la atención 
que una gran cantidad de niños no lograron esta habilidad. 
Al respecto, Baron-Cohen (1995) planteó que a los seis 
meses los niños pueden inferir estados perceptuales a partir 
de la dirección de la mirada de otro, pero la capacidad de 
tomar conciencia de ese proceso, es decir, por qué el niño 
“sabe” lo que quiere el personaje de la prueba, aparece 
más tardíamente y requiere ponerse en el lugar del otro e 
interpretar sus deseos. Esta habilidad apoya el desarrollo 
socioemocional y de la empatía, para lo cual es importante 
entender lo que desean o no otras personas, y que ello puede 
diferir de los deseos propios. 

Tanto esta habilidad como la de diferenciar entre la 
perspectiva propia y de otro, presuponen ponerse en el lu-
gar de otra persona, pero el diferenciar entre la perspectiva 
(visual) propia y ajena requiere habilidades sensoriales y 
de orientación espacial, mientras que la de inferir deseos 
por la mirada implica componentes internos, emocionales 
y el presuponer que ese otro tiene una mente donde ocu-
rren deseos (Baron-Cohen, 2001), lo cual agrega mayor 
complejidad. Esto apunta a una construcción por capas 
de las habilidades de la ToM, adquiriendo las aristas más 
complejas a partir de elementos más simples obtenidos en 
etapas tempranas, observándose que lo logrado aumenta 
en función de la edad y disminuye con la complejidad de 
las tareas (Querejeta et al., 2020). 

Resulta llamativo que un 84 % de los niños evaluados aún 
no tenía desarrollada la habilidad de acceso al conocimien-
to, la cual es el preámbulo para la comprensión de la falsa 
creencia (que ningún niño logró). Inicialmente, se esperaba 
que los niños de mayor edad mostraran comprensión de la 
falsa creencia, siguiendo lo propuesto por Wellman y Liu 
(2004). Dificultades en estas dos habilidades generan que 
los niños se comporten de manera más egocéntrica, priori-
zando sus propios intereses. Ambas habilidades son aspectos 
fundamentales de la cognición social, ya que implican 
entender que las personas construyen un mundo subjetivo 
basado en sus propias experiencias, que pueden o no ser 
compartidas (Sidera et al., 2019). Además, se relacionan con 
otros aspectos del funcionamiento social como la calidad 
de la comunicación, la capacidad de resolver conflictos y 
mantener relaciones de amistad (Rostan et al., 2014). 

La diversidad cultural podría ser una posible hipótesis 
para justificar que los niños del estudio no hayan logrado 
estas habilidades. Se ha planteado que, si bien se espera 

que los niños logren todas las etapas del desarrollo de la 
ToM, estos hitos no se logran a una misma edad en todas 
las culturas (Wellman, 2016). Aunque el tipo de tareas 
utilizadas por Wellman y Liu (2004) no están consideradas 
por el instrumento usado en este estudio, y no han sido 
utilizadas en otros estudios con otros grupos excepto de 
manera separada, los autores sí han reportado la existencia 
de variaciones en la secuencia propuesta en niños chinos 
(Wellman & Liu, 2004), la cual es similar en niños ira-
níes, mientras que los niños australianos siguen el patrón 
estadounidense (Shahaeian et al., 2011). Así mismo, con 
los niños se ha observado que primero se adquieren com-
petencias en relación a los deseos y posteriormente a las 
creencias, teniendo dificultades con la aparición de tareas 
que involucran ver desde la perspectiva del otro (Muñoz 
et al., 2022). De modo que la edad en que los distintos 
aspectos de la ToM se van logrando en los niños chilenos, 
difieren, al menos en esta muestra, en relación a los niños 
en que estos aspectos han sido estudiados, y que suelen 
ser de muestras norteamericanas o europeas con familias 
de nse medio. Existe la posibilidad de que en Chile el 
desarrollo de la ToM sea más paulatino, ya que en los am-
bientes en donde se desarrollan los niños, no se promueve 
de manera tan activa la construcción de estas habilidades. 
Ello plantea la necesidad de realizar una mayor cantidad 
de estudios con población latinoamericana y chilena, que 
permita una comprensión de este proceso, siendo sensible 
a las diferencias culturales.

Otra posibilidad guardaría relación con las pruebas 
utilizadas, puede que la forma en que las tareas se plan-
tearon hiciera difícil la compresión para los niños, ya sea 
porque implicaba un mayor nivel de abstracción o porque 
utilizaba un lenguaje más complejo. Ligado a esto, está la 
situación de estar siendo evaluado, que puede incrementar 
el nivel de ansiedad de los niños y obstaculizar el que estas 
habilidades puedan desplegarse normalmente. Una tercera 
hipótesis podría explicar estos resultados en términos de 
un nivel cultural más bajo en estos niños, considerando 
que todos fueron captados en jardines infantiles públicos, 
lo cual en Chile se corresponde con poblaciones de menor 
nivel socioeconómico y mayor riesgo psicosocial. Aunque 
el nse suele ser una importante variable asociada a otros 
aspectos del desarrollo infantil como lenguaje, motricidad y 
desarrollo cognitivo, en estudios revisados, principalmente 
con niños norteamericanos y europeos, las muestras han sido 
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de nse medio, y en otros estudios, de nse bajo. Lo cual es 
un punto importante a considerar para futuros estudios, pero 
la evidencia disponible no nos permite afirmar o descartar 
con seguridad esta variable. Sin embargo, en Chile existe 
una brecha sociocultural y socioeconómica, producto de 
las diferencias de desarrollo cognitivo, personal-social, 
motriz y de comunicación que pueden llegar a casi el 
doble (Bedregal et al., 2016), y es importante considerar 
que en este estudio un 97.1 % de las díadas pertenecía a un 
nse medio-bajo. Futuros estudios con niños que asisten a 
jardines privados darían luces en este tema.

Estos resultados inciden en que la mayoría de los 
niños de este estudio se ubicaron entre los quintiles 1 y 
2 de desarrollo de la ToM (86 %), indicando un desarro-
llo menor al esperado. Esto podría afectar el desarrollo 
socioemocional de los niños de esta edad, conllevando 
a un incremento de problemas en su ajuste emocional y 
conductual. Al respecto, estudios realizados con niños 
chilenos muestran una incidencia de un 10 % a un 15 % 
de problemas emocionales y conductuales en niños que 
viven en la Región Metropolitana de Santiago (De la 
Barra et al., 2003; Delgado et al., 2006). Además, estu-
dios internacionales comparativos muestran que los niños 
chilenos preescolares presentan tasas sustantivamente más 
elevadas en dificultades internalizantes, en comparación 
a niños de otros países (Rescorla et al., 2011).

El segundo objetivo analizó las diferencias en el desa-
rrollo de la ToM de los niños según su rango etario, con la 
hipótesis de que los niños del grupo de mayor edad tendrían 
un mejor desempeño en la ToM. Los resultados apoyan esta 
hipótesis, tanto en los puntajes obtenidos por los niños en 
las distintas habilidades, como en su distribución en los 
quintiles de desarrollo. Ello demuestra una progresión en 
el avance de las habilidades de la ToM, concordante con lo 
planteado en la literatura. Así, la ToM no es una habilidad 
estática, sino que implica la adquisición progresiva de 
habilidades de mayor complejidad a lo largo del desarrollo 
(Wellman & Liu, 2004).

	 Sumado a lo anterior, se analizó el valor predictivo 
de las variables sexo de los niños, moi, nivel educacional 
y lenguaje mentalizante de las madres sobre la ToM de los 
niños. Se hipotetizó que las variables mencionadas serían 
predictores significativos de la ToM, y que el efecto de las 
variables sexo del niño, nivel educacional y moi materno 
estarían mediados por el lenguaje mentalizante materno.

En los análisis iniciales, el lenguaje mentalizante materno 
fue la única variable que se relacionó significativamente con 
la ToM. Cuando las madres se ubicaron en una categoría de 
mentalización adecuada/alta en su lenguaje mentalizante, 
mayor fue el desempeño de los niños en la ToM, lo cual es 
concordante con la literatura internacional (Laranjo et al., 
2010; Meins et al., 2002; Ruffman et al., 2002; Taumoepeau 
& Ruffman, 2008). Estos resultados no solo se observaron 
en cuanto a la frecuencia del lenguaje mentalizante de 
las madres —reflejado en las referencias a cogniciones y  
a lenguaje causal—, sino también en la calidad de dicho 
lenguaje, evidenciado en las categorías de mentalización.

Respecto a las categorías de mentalización, los niños 
cuyas madres se ubicaban en una categoría de mentalización 
adecuada/alta tenían un mejor desempeño en la ToM, en 
comparación con aquellos niños cuyas madres se ubicaban 
en una categoría de mentalización baja. El nivel en que se 
ubica esta habilidad materna genera un piso distinto para 
el desarrollo de la ToM, esta se va construyendo y desa-
rrollando en la relación con otros y entre los 3 y 4 años es 
fundamental la presencia de un adulto que utilice lenguaje 
mentalizante (Carvacho et al., 2012; Cowes, 2017), para 
que el desarrollo infantil ocurra de manera apropiada.  
El que un 41 % de las madres del estudio se encontrara en la 
categoría de mentalización baja es preocupante, no solo por 
sus repercusiones en el desarrollo de la ToM, sino de otras 
áreas del desarrollo infantil con las cuales guardaría relación. 

Los resultados que muestran la relación de algunas 
referencias específicas utilizadas por las madres, como 
cogniciones y lenguaje causal, sobre un mejor desarrollo 
de habilidades específicas de la ToM de los niños, también 
resultan interesantes y novedosas al ser un aspecto menos 
estudiado. Investigaciones previas ya habían mostrado 
que un mayor uso de referencias a cogniciones a temprana 
edad, predecían un mayor desarrollo posterior de la ToM y 
menos dificultades conductuales (Carr et al., 2018; Ensor 
et al., 2014). Aunque es un tema a seguir investigando, lo 
anterior mostraría qué aspectos específicos del lenguaje 
mentalizante materno promoverían un mejor desarrollo de 
la ToM en niños de esta edad, aportando información espe-
cífica a los programas de promoción e intervención de esta 
habilidad materna, sobre qué aspectos deberían reforzarse. 

En cambio, no se observó una relación entre la ToM y 
el sexo de los niños. La falta de diferencias según sexo, se 
podría explicar de acuerdo a estudios que han evaluado la 
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ToM preferentemente por medio de la tarea de falsa creencia 
y en niños de mayor edad (Charman et al., 2002; Padilla-Mora 
et al., 2009a, 2009b; Thompson & Thornton, 2014; Walker, 
2005). Sin embargo, en el presente estudio ningún niño lo-
gró esta habilidad, lo que impidió contrastar los resultados. 
Además, las diferencias según sexo podrían tener un com-
ponente cultural ya que si bien se han observado en Estados 
Unidos (Charman et al., 2002; Thompson & Thornton, 2014; 
Walker, 2005), no se han encontrado en estudios de España 
(Medina Martínez et al., 2016), y sumado a lo anterior, un 
componente evolutivo, donde investigaciones latinoame-
ricanas han observado diferencias recién en niños de 5 a 7 
años (Padilla-Mora et al., 2009a, 2009b). Por lo que dichas 
disimilitudes podrían aparecer en edades más avanzadas.

Por otro lado, tampoco se observaron diferencias se-
gún los moi maternos. Lo anterior puede deberse a que las 
estrategias y representaciones mentales implicadas en las 
relaciones significativas de los adultos no necesariamente 
están relacionadas a la forma en que proveen un clima 
mentalizante a sus hijos desde lo afectivo. Futuros estudios 
podrían considerar la relación del apego madre-hijo con el 
desarrollo de la ToM de los niños. Tampoco se observaron 
diferencias según el nivel educacional materno, cuando 
la mayoría de los estudios mostraron esta variable como 
relevante para el desarrollo infantil (Farkas et al., 2017b). 
No obstante, cabe destacar que ambas variables sí tienen 
un efecto indirecto sobre la ToM, siendo mediadas por el 
lenguaje mentalizante materno. Un mayor nivel educati-
vo en las madres y menores niveles en la dimensión de 
ansiedad del apego inciden en mayores probabilidades  
de que las madres se ubiquen en un nivel adecuado/alto de 
su lenguaje mentalizante, el cual a su vez incide en la ToM 
de los niños. Ello sugiere enfocar las intervenciones en las 
competencias maternas, las cuales tendrían un papel más 
activo en el desarrollo de la ToM. 

Las competencias maternas apoyan en la etapa preescolar 
el desarrollo de la ToM y de competencias socioemocionales 
en los niños (Cowes, 2017). El lenguaje mentalizante materno 
influye en el desarrollo de la comprensión de la mente de los 
niños, permitiéndoles entender su mundo interno y externo, 
enriqueciendo así su desarrollo (Anwandter & Bombal, 2015; 
Dyer et al., 2000). Esta competencia influiría sobre un mejor 
desarrollo de la ToM en los niños (Ruffman et al., 2002), su 
reconocimiento de las emociones (Dunn et al., 1991),  
su desarrollo moral, la tendencia a ayudar en situaciones 

de estrés (Ruffman et al., 2006), y su comprensión social 
general (Taumoepeau & Ruffman, 2006). 

Los resultados apoyan la relevancia del lenguaje men-
talizante sobre el desarrollo de la ToM en los niños, y su 
rol mediador en el efecto de otras variables. Por ejemplo, 
se ha evaluado la influencia del contexto de los niños en 
el desarrollo de la ToM, viéndose mediado por habilidades 
de las madres, lo cual incluso podría explicar diferencias 
culturales (Hughes et al., 2017). A su vez, señala algunos 
factores de riesgo en las madres, como niveles educativos más 
bajos y un apego más ansioso. Algunos estudios muestran 
que un menor lenguaje mentalizante utilizado por madres 
de nse bajo se relaciona negativamente con problemas 
externalizantes e internalizantes de los niños (Meins et al., 
2013), así como con una mayor inseguridad en el apego de 
las madres (Humber & Moss, 2005; Stefanović-Stanojević 
et al., 2015). Además de la detección oportuna de estos fac-
tores de riesgo, intervenciones tempranas que promuevan 
el lenguaje mentalizante materno pueden actuar como un 
factor protector frente a ambientes adversos, protegiendo 
así el desarrollo infantil durante los primeros años. 

Pese a los resultados obtenidos en este estudio, cabe 
mencionar algunas limitaciones como lo son su reducido 
tamaño muestral, el que solo se hayan incluido niños que 
asistían a jardín infantil, y que estos solo pertenecieran a 
centros públicos. Debido a estas limitaciones no es posible 
generalizar los resultados a todos los niños chilenos y hay 
que tomarlos con cautela. 

Futuros estudios podrían seguir estudiando la ToM en niños 
mayores para lograr una mejor comprensión de esta compe-
tencia, que considere además las especificidades culturales. 
Sería interesante explorar diferencias según sexo en niños 
mayores y nse en muestras más heterogéneas a la utilizada 
en este estudio. A su vez, sería valioso incluir a otros adultos 
significativos en la vida de los niños, como son los padres 
o el personal educativo. Finalmente, estudios que exploren 
este tema en niños de países latinoamericanos aportarían una 
mayor comprensión de estos procesos, incluyendo además 
la diversidad cultural propia de nuestra región. 

En cuanto a las implicancias, los resultados permiten 
orientar intervenciones en primera infancia, dando cuenta 
de la relevancia de promocionar la utilización del lenguaje 
mentalizante en madres de preescolares, como parte de las 
políticas públicas y programas asociados al acompañamiento 
de los niños y sus familias. 
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