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Orígenes del saber psicológico y desarrollo 
de una teoría de la mente . 

Dante Gabriel Duero• 

Lo mental, la conducta y la psicología popular . . 
La idea de que los seres hwnanos han evolucionado ~ara mterp~tar Y pred~ la conducta 
propia y ajena formando un sistema concep~. a partir de expres10nes que ~~lnren d:seos 
o creencias, es reciente en psicología. Los teOncos suelen emplear la expres10n 'Teona de 

• la Mente" para referir a tales capacidades. , . . . · . 
Durante los últimos años se ha reportado un gran numero de investigaCiones en las que 

se abordaron los problemas relatiVos al desarrollo de esta especie de psico/ogia popular 
(folk psychology) tanto en 1o que hace a sujetos normales1 como así también en personas 
con síndromes específicos (autismo)2 y en algunas especies animales.3 Conocer estos avan
ces puede resultar de vital importancia si .queremos comprender como es que llegamos a 
construir la idea de que las otras personas tienen estados mentales. 

En el presente trabajo se pretende reseñar problemas referentes al desarrollo ontogené
tico de aquellas capacidades y operaciones que posibilitan al infante hwnano entramar una 
red de conceptos de corte mentalista para, con ellos, dar cuenta de la conducta de los seres 
humanos en su vida cotidiana-

De acuerdo a lo reseñado por la literatura espetializada, estas competencias aparecerían 
a edad muy temprana, y estarían relacionadas con cierto cambio en nnestras estructuras 
representacionales. Según nueva evidencia la actividad de los infantes, durante el primer 
tiempo de vida, no está restringida a simples esque~ sensorio-motrices. Por el contrario, 

. pareéen hallaise implicados intrincados procesos representacionales. Hacia el noveno mes 
de vida un bebé es capaz de hacer diferenciaciones entre aquellas reglas que gobiernan a los · · 
objetos, y las que gobiernan a los seres humanos; además de ello, parecen comprender que 
estos últimos pueden ser manipulados por símbolos y no así los objetos. 4 

Después de los dieciocho meses de edad los niños deducen la localización de. un objeto 
que ha desaparecido de su vista, imaginando su posible trayectoria y emplean un objeto 
(como una raqueta) para alcanzar otro que, de otro manera, hubiese resultado inaccesible. 
Estas capacidades parecerían implicar el desarrollo de ciertas competencias para construir 
representaciones sobre los objetos, en ausencia de estos, así como para establecer relaciones 
medios-fines con las cuales hacen complejas predicciones acerca del nnmdo. 

Durante esta etapa, la relación existente entre las representaciones y el mundo continúa 
siendo, sin embargo, estrecha y fuerte. El niño de dieciocho meses construye estructuras 
hipotéticas, pero la relación entre estas representaciones y el mundo sigue siendo proble
mática: no llegan a distinguir, por ejemplo, entre aquellas representaciones que merame~e 
representan posibilidades, de aquellas otras que refieren a objetos y eventos realeS. 

• Docente Investigador del Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades, Becario de . 
CONICOR. . 

Epistemología e Historia de la Ciencia, voL S (1999) n• S 

130 

T 



El desarrollo de representaciones contrafácticas se hallaría, según afirman algunos in
vestigadores, íntimamente ligado al posterior desarrollo de habilidades representacionales 
más complejas, y comenzaría a tener lugar poco tiempo después. El más dramático y tem
prano ejemplo del uso de esta adquisición estaría dado, según afinna Alison Gopnik? por el 
correcto uso de la palabra "no" para hacer negación de proposiciones. En este caso el niño 
emplea el término "no" para hacer una distinción entre Una. representación posible y el 
mundo en sí. 

Otro ejemplo· de esta habilidad, tiene que ver con la aparición del juego simbólico· o 
juego de simulación. Hacia los dos años de edad los niños desarrollan la capacidad para 
simular que un objeto es otra cosa o bien tiene características diferentes de las que en ver
dad posee. Tres son las modalidades que puede adquirir esta clase de actividad: la primera 
de ellas es la de simulación por sustitución del objeto (alguien finge que Ún objeto es en 
verdad otro); la segunda, implica la simulación de propiedades (en la misma se sostiene, de 
un objeto, que tiene propiedades diferentes a las verdaderamente posee); finalmente, en la 
tercera forma de simulación se pretende la existencia de un objeto imaginario. 

Para Leslie,6 la habilidad para ejecutar prácticas de simulación-implica la capacidad 
para atribuir y comprender características intrínsecas al concepto de lo mental En primer 
lugar, esta competencia implicaría adscribir la actitud que un agente tiene (simular) hacia 
un contenido determinado (lo que se simula). Así, la aptitud para comprender la simulación 
requeriría de las mismas habilidades necesarias para comprender cualquier actitud proposi
cional Este autor poStula, además, la existencia de una estructura isomórfica entre las mo
dalidades de la simulación y las propiedades semánticas de las oraciones intencionales? La 
simulación por sustitución del objeto, sostiene, requiere que se suspenda la normal referen
cia del objeto (se e~-presa un aspecto de la realidad que ha de considerarse bajo condiciones 
conte~1uales específicas). Esto requeriría de una lógica similar a la que se reconoce cuando 
se habla de la opacidad referencial de 1as actitudes proposicionales. En segundo lugar, al 
simular propiedades respecto de un objeto es preciso, afinna Leslie, hacer suspención del 
juicio de verdad; y iügo semejante sucede con la simulación de un objeto imaginario y la 
suspensión del juicio de existencia. . 

Lo que Leslie sostiene es que, debajo del fenómeno de la intencionalidad se hallaría un 
mecanismo de representación específico (el módulo de las metarrepresentaciones) que nos 
posibilitaría reconocer las mencionadas propiedades semánticas. En su modelo, distingtie 
tres tipos de representaciones: las representaciones primarias, que constituirían representa
ciones literales, descripciones transparentes del nnmdo; las representaciones desacopladas, 
que serian versiones "opacas" originadas en las representaciones primarias y "desengan
chadas" de sus lazos referenciales típicos. La valoración informacional constituirla algo así 
como un constructo nodular que unificarla, en una estructura relacional, las dos piezas antes 
mencionadas con el agente. Este tercer elemento en combinación con el segundo tipo de 
representaciones darla lugar a la última modalidad representacional: la metarrepresentacio
nal. 

Cuando el pequeño es capaz de metarrepresentar, adquiere simultáneamente la habilidad 
para simular simultáneamente y para comprender la simulación en otros. El juego simbólico 
sugiere la existencia de !ilgún tipo de habilidad para construir representaciones hipotéticas y 
contrafácticas y para dotar a los otros sujetos de actitudes hacia dichas representaciones.8 
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El desarrollo de las fimciones mentalistas continúa a lo largo de los siguientes años. Du
rante la etapa inmediata posterior los sujetos llegan a adquirir una verdadera "tenninología 
diferencial" para referir estados y propiedades mentales. Wellman? propone que entre lo~ 2 
Yz a los 3 años los niños alcanzarían im conocimiento implícito del concepto de "lo mental". 
Junto a sus colaboradoreslO reportan evidencia que indica que a esta edad son capaces de 
hacer sofisticadas diferenciaciones entre ténninos mentales (como "sueño", "pensamiento" 
0 "imagen'') y terminología física Los pe~eños util~ de fo~ ~ohere~e tenninolo~ 
específica al aludir a una y otra clase de fenomenos gmando sus JUlClOS segun n:es de cnte
rios distintivos: la evidencia sensorio-comportamental (reconocen que los objetos reales 
pueden tocar§e o romperse, y no así las imágenes o los pensamientos); y el carácter público 

_ y temporalmente consistente de los objetos físicos, propiedades de las que carecen nues
tros fenómenos mentales. Los sujetos reconocen asimismo, propiedades positivas privativas 
de lo mental, tales como la alterabilidad instantánea de sus formas.11 Estas investigaciones 
indican que a los tres años los niños poseen una concepción básica de la clase de fenóme
nos que se involucra bajo el apelativo de "mental" y que emplean con interdependencia 
ténninos y proposiciones de uno y otro tipo. 

Sin embargo es recién hacia los cuatro o cinco años de edad que los infantes adquieren 
habilidad para diferenciar completamente las representaciones de la realidad. Entonces 
pueden resolver tareas como las de apariencia-realidad (appareance-reality)12 de caiÍI.bio de 
creencia (change believe o representational change)13, y de falsa creencia (jalse-believe).l4 

En la tarea de apariencia-realidad lo que se solicita al sujeto es que emita un juicio res
pecto de un objeto engañoso tal como una esponja con apariencia de piedra Se pregunta al 
niño sobre la clase a la que el objeto pertenece, luego de lo cual se le permite conocer la 
''verdadera naturaleza" del mismo. Se le solicita entonces que diga qué es lo que el objeto 
"parece" ser y qué lo que ''verdaderamente" es. 

La prueba de cambio de creencia tiene la misma estructura, sólo que en vez de pedírsele 
al sujeto que distinga apariencia de realidad, se le solicita que refiera cuál fue su primera 
creencia y cuál su posterior creencia respecto del objeto. • cJ 

En una como otra prueba el sujeto puede responder correctamente haciendo la diferen
ciación pertinente, o referir, en el caso de la prueba de apariencia-realidad, ya sea tan sólo 
el aspecto del objeto, ya sea tan sólo su naturaleza verdadera, y en el caso de la prueba de 
cambio de creencia mencionar sólo su creencia actual o referir únicamente lo que fuera su 
antigua creencia 

En la tarea de falsa creencia, por otra parte; se presenta al sujeto una situación engañosa 
semejante a la de apariencia-realidad y se le revela la verdad. Luego se le pregunta qué cosa 
respondería un segundo niño, respecto de la situación, si entrase seguidamente en la habita
ción. Para responder correctamente a esta tarea es preciso que el infante sea capaz de dis
tinguir su creencia, resultante de su acceso privilegiado a la información, de la creencia del 
otro individuo. Las tres pruebas presentan, por otro lado, una misma estructura eonceptual, 
requiriendo del sujeto que sea capaz de diferenciar representación de realidad.15 

Gopliik y Astington16 reportan datos de dos experimentos que indican un alto grado de 
correlación estadística en las respuestas que niños de 3, 4 y 5 años de edad dan frente a 
estas tres pruebas. En adición, los sujetos de tres años obtuvieron, en todas estas pruebas, 
puntajes significativamente inferiores a los· sujetos mayores, mostrándose incapaces de 
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tratar a sus creencias (o representaciones) como tales o de diferenciar a éstas de las de otros 
sujetos. En tal sentido, los niños de esta edad podían ser calificados de "realistas". 

Un descubrimiento importante tiene que ver con las capacidades de los sujetos para ac
ceder a sus propios estados mentales. A diferencia de lo que sugiere la tradición fenome
nológica, según la cual los seres humanos tendríamos un acceso privilegiado a nuestros 
propios estados mentales, Alan Gopnik afirma que cuando el niño aprende a autorreferir 
estados mentales emplea el mismo tipo de inferencias que cuando atnouye estados mentales 
a terceros.17 La intencionalídad, asegura, es un constructo teórico que inventamos para 
eA-plicar una variedad de a!.-pectos de nosotros mismos y los otros. Lo que sostiene este 
autor es que, si los pequeños tuviesen verdaderamente un acceso privilegiado a sus propios 
estados mentales, entonces no recaerian en el mismo tipo de errores CU3I!d0 autorrefieren 
creencias que cuando atribuyen estados mentales a terceros. Los datos experimentales re
futan, sin embargo, esta predicción. Al parecer es preciso que los pequeños desarrollen 
habilidades inferenciales y que comprendan el carácter representacional de los estados 
IJlentales, antes que les sea poSiole autorreferir eficazmente creencias, y deseos en pruebas 
como las antes mencionadas.Is · 

Conclusiones 
De los estudios citados, surgen dos grandes líneas de investigación. La primera· de ellas 
tiene que ver con aquellos mecanismos cognitivos que subyacen a la adquisición de una 
actitud intencional. Es decir ¿cuáles son, estrictamente hablando, las habilidades básicas 
que posibilitan la adscripción de estados mentales?. 

Según los modelos más tradicionales, aprendemos a atn"buir estados mentales a otras 
personas después de establecer una analogía entre el propio mundo interior y nuestros com
portamientos, por una parte, y los comportamientos de los otros, por la otra Los Teóricos 
de la Simulación sostienen que cada sujeto tendria un acceso privilegiado a sus propios 
estados mentales, no requiriendo de inferencias, de interpretaciones, de conceptos interme
diarios, ni de teoriza~~n. El !J.Cceso a "lo mental" seria de tipo fenoménico !ffiíes que teó
rico. En tal sentido, el niño no tendría necesidad de apelar a una teoría de la mente o a un 

. entendimiento conceptual acerca de lo mental para predecir o entender la conducta de otros 
agentes. A partir del simple acceso a sus propios estados mentales ("'de primera mano") 
activaría de forma casi instantánea un "modelo" acerca de cómo las otras mentes funcionan. 
No neceSitarian comprender qué son las creencias; bastaria, simplemente, con simular la 
experiencia y reportar luego los propios estados resultantes. 

Además de los cuestionamientos filosóficos (tales como los presentados por el segundo 
Wittgenstein) que los teóricos simulacionistas deben enfrentar, esta perspectiva encuentra 
alguna dificultad para dar cuenta de algunos resultados empíricos. Así, por ejemplo, no es 
capaz de responder por qué los niños pequeños fracasan en pruebas como la de cambio de 
creencia que, como se recordará, requiere que los sujetos reporten los propios estados 
mentales relativos a dos momentos diferentes. 
. Los Teóricos de la Teoría, por su parte, afirman que las habilidades mentalistas depen
derían de detenninadas capacidades para la manipulación de las representaciones. Dentro 
de· esta perspectiva se pueden reconocer dos lineamientos teóricos: aquel que defiende la 
idea de que la intencionalídad es un dominio cognitivo especifico (encapsulado y con una 
evolución independiente de otras funciones cognitivas) que implica una habilidad para el 
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manejo de representaciones exclusivamente psicológicas, y aquel que sostiene qu~ dicha 
función resulta del desarrollo de habilidades mucho más genéricas para la comprellSlón y el 
empleo de, representaciones en su conjunto. Desde· esta segunda. posición, alguno~ autores 
se atreven a postular que en el proceso que lleva a una comprellSl?~ de lo .mental, .mterven
drlan habilidades comunes a otras áreas cognitivas, como las habilidades inferenetales o de 
razonamiento. 

Hasta el momento la evidencia empírica no ha permitido decidir por una u otra opción. 
Algunos datos (comd los aportados a partir de los ~bajos c~n sujet.os autistas) pare~en 
indicar que al menos ciertas capacidades son de·donumo específico. Sm embargo, trabaJOS 
como los reportados por Frye y Zelazo, 19 parecen indicar que en la resolución de pruebas 
mentalistas intervendrlan también capacidades inferenciales de dominio genérico. 

Una línea pala el abordaje ex"Perimental de estas cuestiones bastante prometedora pa
rece ser la antes mencionada, desarrollada por Frye, Zelazo y colaboradores~ La misma 
requiere cotejar el desempeño de sujetos de. diferentes edades en distintas tareas mentalistas 
y no .mentalistas con niveles de dificultad semejante. El grado en que los desempeños en 
unas y otras tareas se correlacionen resultaría un buen indicador respecto del nivel de espe
cificidad de nuestras habilidades mentalistas. Una segunda estrategia a implementar debiera 
apuntar a detectar si los sujetos que fallan en las tareas mentalistas incurren en errores o 
sesgos semejantes cuando enfrentan problemas de razonamiento general. 

El segundo problema que se desprende de las anteriores consideraciones, nos lleva a 
preguntamos cuáles son los factores evolutivos ontogenéticos determinantes en el desarro
llo de estas habilidades. Es decir: ¿depende el desarrollo de una actitud intencional de pro
cesos madurativos, hallándose en algún modo filogenéticamente determinado, o se trata 
antes de un proceso de aprendizaje resultante de las interacciones del sujeto con su medio? 
En primer lugar es notable el hecho de que una serie de cambios en las modalidadeuepre
sentacionales se .producen consecutivamente y de modo baStante uniforme, en todos los 
sujetos y durante edades específicas. Estos cambios presentan, llamativamente, patrones 
lógicos semejantes en casi todos los individuos. Esto ha llevado a sugem, a alguno autores 
innatistas, la existencia de algún tipo de programación innata en el desarrollo de tales fun
ciones; Esta observación ha sido, sin embargo, criticada. El que los sujetos pasen por etapas 
cognoscitivas ontogenéticas semejantes no necesariamente significa, se objeta, que el desa
rrollo dependa específicamente de procesos madurativos. En otras palabras, el desarrollo 
puede reflejar la integración de distintos conocimientos, todos los cuales serían consecuen
cia de ciertas similitudes que tendrlan las ex"Periencias de los niños a lo largo de los años, 
de modo que a partir de la acumulación independiente de evidencia uno podría llegar a 
conclusiones y desarrollos conceptuales semejantes. 

Los teóricos de la enculturización postulan, por su parte, que la construcción de una psi
cología popular dependería de la aceptación y del reconocimiento de ciertas convenciones 
socialmente aceptadas. Nuestra psicología popular constituiría un conjunto de leyes acorda
das, más parecidas a las leyes del ajedrez, que a las leyes de la física Lo más probable, se 
ha propuesto, es que la información que el niño adquiere acerca de la psicología de los 
agentes sea resultado de procesos de trallSlnisión cultural posibilitados por el uso de nuestro 
lenguaje. Un punto en favor de esta postura teórica se desprende de que la edad de apari
ción de la primera evidencia de concepciones mentales en el· niño coincide con el período 
durante el cual el sujeto adquiere las habilidades lingüísticas. Sin embargo, cabe decir aqui 
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que el que el desarrollo de nuestras concepciones acerca del mundo esté guiado por proce
sos de transmisión cultural no implica que ese conocimiento esté determinado de forma 
exclusiva por la culturización: resulta perfectamente plausible que los sujetos anexen in
formación resultante de sus experiencias y sus propias interacciones con el mediÓ. Por lo 
demás, desde esta perspectiva queda aún sin explicar c{>mo es que los sujetos adhieren, 
durante las distintas etapas, a las mismas versiones equivocadas de tales convenciones 
sociales, lo cual es característico del desarrOllo cognitivo de los niños. Según Gopnik, 20 lo 
más probable es que tan sólo algunos conceptos con propiedades intencionales sean cultu
ralmente transmitidos, sobre todo aquellos incluidos bajo expresiones .como motivación o 
deseo. 

Ahora bien ¿si las ideas de los niños acerca de lo mental no son ni innatas; ni impuestas 
en su totalidad por la cultura, cómo es que las mismas se desarrollan? .. Una tercera postura 
teórica, la de los autores constructivistas, ha postulado que tal cue1po de conceptos es 
construido del mismo modo que los investigadores elaboran sus teorías científicas. Según 
afirma Gopnik, el desarrollo de una Teoría de la Mente, requiere,de, por lo menos, los 
mismos cambios estructurales por los que pasan los científicos al momento de desarrollar 
sus teorizaciones acerca del mundo. En ambÓs casos se proponen reglas y entidades teóri
cas interrelacionadas y se conectan estos constructos con algún tipo específico de evidencia 
Esta estructura teórica determina la clase de eventos que son subsumidos o abordados por 
ella, cómo sus términos se interconectan y cómo se puede hacer, a partir de la misma, .pre
dicciones acerca de sucesos futuros. Finalmente, dicha teoría se somete a revisiones cada 
vez que un fenómeno escapa a sus posibilidades explicativas. 

Pese a las aparentes divergencias, no debe siil embargo desestimarse la posibilidad que 
estas diversas perspectivas puedan algún dia confluir en un modelo integrativo. En última 
instancia, resulta plenamente factt'ble que durante el.desarrollo ontogenético de una Teoría 
de la Mente intervengan tanto factores preprogramados como procesos de enculturización y 
aprendizaje. Depen~erá de ulteriores investigaciones empíricas la decisión que se tome 
respecto de la viabilidad de cada uno de estos modelos. En relación con esta última afirma
ción valdrá destacar que ha resultado un aporte muy valioso y ampliamente prometedor 
para el estudio de la aparición y desarrollo de capacidades cognitivas en la temprana onto
genia, los modelos desarrollados por Spelke, ya citados en la primera parte de este trabajo. 
La relevancia de este tipo de paradigmas se encuentra en que permiten el abordaje de fun
ciones de alta complejidad pero sin implicar el uso de reportes lingüísticos en los procesos 
evaluativos, lo que seria imposible en el caso de sujetos muy pequeños. Esquemáticamente, 
estos modelos procuran cotejar las respuestas (de habituación-deshabituación y de prefe
rencia visual) que los sujetos expresan en presencia de diversa clase de estímulos y en fun
ción de la experiencia que han tenido con los niismos. Del mismo modo en que esta autora 
ha descubierto que ciertos principios que organizan las percepciones que los. sujetos tienen 
del mundo :fisico se hallan filogenéticamente programados (tales como algunas caracterlsti
cas en el movimiento con relación a las propiedades de las superficies de los objetos), po
dría llegar a hallarse evidencia complementaria que nos demuestre la existencia de varia
bles innatas que condicionan el desarrollo de nuestra Teoría de la Mente. 
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