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El corazon tiene razones que la razon desconoce.

(Pascal, 2004, p.80)

No somos las criaturas de razon que creemos. Al
contrario, incluso las personas mds austeras son criaturas
con fuertes sistemas emocionales. Tras actuar bajo la
influencia de nuestras visceras, solemos “racionalizar”

nuestros actos para ocultar nuestra debilidad.

(Watson, 1928, p.347)
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Introduccion

Todos conocemos personas de nuestro entorno que a pesar de tener o haber tenido un pobre
desempefio escolar se manejan sorprendentemente en los demés dmbitos de la vida. Y, ala
inversa, también sabemos de personas destacadas a nivel académico pero con grandes déficits
para conseguir el €xito en actividades cotidianas. Si bien es cierto que pueden existir miltiples
factores como determinantes de esta diferenciacion, lo que parece estar bastante claro es que la
Inteligencia Cognitiva, medida con el CI (Cociente Intelectual), no puede ser considerada como
Unico predictor de éxito en la vida (Danvila y Sastre, 2010), se requiere también de otras
aptitudes complementarias.

De acuerdo con Goleman (2009), el CI contribuye aproximadamente con un 20% a los
factores que determinan el éxito en la vida. El 80% restante incluiria, ademads de la salud, la
educacion de la familia en la que se nace, el temperamento y el azar, ciertas variables inherentes
a la “Inteligencia Emocional” (IE), tales como la automotivacion, el control de los impulsos, la
perseverancia frente a las frustraciones, la postergacion de las gratificaciones, la regulacién de
los estados de dnimo, la empatia y la confianza en los demds. En la misma linea, desde la
perspectiva de la “Inteligencia Emocional” se subraya que la IE es de vital importancia para la
adaptacion al entorno y contribuye sustancialmente al bienestar psicoldgico y al crecimiento
personal, independientemente del nivel cognitivo del individuo (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2003a).

La “Inteligencia Emocional” consiste en la capacidad para identificar y percibir las emociones
propias y las de los demds, siendo lo suficientemente hdbiles como para poder controlar, ajustar

o modificar el estado emocional, de tal manera que nos permita poner en marcha un
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comportamiento adaptativo al entorno (Aguilar-Luzén, Calvo-Salguero y Monteoliva-Sanchez,
2012). Desde el modelo de Mayer y Salovey (1997, 2007), la IE se entiende como la habilidad
de percibir, generar y acceder a emociones que faciliten el pensamiento, de comprender los
estados emocionales y de regular eficazmente las emociones promoviendo el crecimiento
emocional e intelectual. Estos autores organizan estas habilidades en una estructura de cuatro
ramas o niveles: 1) Percepcion y Expresion Emocional o habilidad para identificar las emociones
en uno mismo y en los otros; 2) Facilitacién Emocional o habilidad para hacer uso de nuestras
emociones a la hora de razonar, tomar decisiones o solucionar problemas; 3) Comprensién
Emocional o habilidad para reconocer e interpretar todo lo que sentimos en nuestro interior y lo
que sienten los demds, y saber etiquetarlo; y, 4) Regulacién Emocional o habilidad para manejar
las emociones en uno mismo y en los otros, tratando de minimizar o eliminar las emociones
negativas y de potenciar las positivas. Cada una de estos niveles se construye sobre la base de
las habilidades logradas en el nivel anterior; asi, el cuarto nivel y mas complejo, la regulacién de
los estados emocionales propios y ajenos, implica la adquisicién de todas las habilidades previas:
reconocimiento de las emociones, uso de las mismas para facilitar el pensamiento y comprensién
de los estados emocionales.

Unido a todo esto, los seres humanos somos por naturaleza seres sociales que pasamos la
mayor parte de nuestra vida interaccionando con nuestros congéneres. Esta habilidad de
predecir, comprender y explicar la conducta juega un papel fundamental para una adaptacién
exitosa al ambiente social y a su complejidad (Castelli et al., 2010). Dicha capacidad, que ha

sido denominada “Teoria de la Mente” (ToM)] (Premack y Woodruff, 1978, 1997), se refiere

" “ToM” es la abreviatura de la expresién inglesa “Theory of Mind”. En adelante, también utilizaremos el

término ToM para hacer referencia a la capacidad de “Teorfa de la Mente”.
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mas concretamente a la habilidad que poseemos las personas para atribuir estados mentales
(intenciones, creencias, emociones, deseos), a uno mismo y a los otros, que resultan claves para
comprender el comportamiento propio y ajeno y poder actuar asi en consecuencia (Tirapu-
Ustdrroz, Pérez-Sayes, Erekatxo-Bilbao y Pelegrin-Valero, 2007).

En linea con algunos autores (Dunn, 1995; Tirapu-Ustdrroz et al., 2007), nosotros entendemos
que las habilidades humanas de comprender, explicar y atribuir estados mentales y emocionales
a uno mismo y a los otros es una capacidad que subyace a nuestra IE. Es decir, el nivel de
eficacia de un individuo para interpretar los mensajes emocionales de uno mismo y de los demads
de tal manera que sea capaz de manejar sus propias emociones y las ajenas estd determinado,
entre otros factores, por su pericia para “leer la mente” de los otros, o lo que es lo mismo, para
reconocer, comprender y explicar los estados mentales y emocionales de las personas.

En base a todo ello, este investigacion se propone comprobar si la ToM es un fenémeno
subyacente a la IE, adoptando como marco tedrico de referencia el modelo de IE de Mayer y
Salovey (1997), porque dicho modelo concibe la IE como un tipo de inteligencia, aportando
estudios que ratifican dicha idea (Mayer y Salovey, 1993, 1995; Mayer, Caruso y Salovey, 1999;
Mayer, Salovey, Caruso y Sitarenios, 2001, 2003) y por tratarse de la corriente tedrica sobre IE
que ha demostrado tener mayor rigor cientifico (Fernidndez-Berrocal y Extremera, 2009).

El presente estudio acerca de la relacion entre IE y ToM se organiza en dos partes que
aglutinan un total de ocho capitulos. La primera de ellas se corresponde con la fundamentacién
tedrica sobre la ToM y la IE y se desarrolla a lo largo de los cinco primeros capitulos. La
segunda parte, constituida por los tres dltimos capitulos, recoge la parte empirica de esta

investigacion. Y, finalmente, incluimos un apartado con las referencias bibliogréficas y una
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seccion de apéndices en la que aportamos los protocolos e instrumentos de medida utilizados en
este estudio.

En el capitulo primero proponemos una aproximacién al concepto de “Teoria de la “Mente”.
En un primer momento, ofrecemos una descripcion de la ToM desde dos acepciones distintas.
Por un lado, la “Teorfa de la “Mente” como la capacidad que nos permite atribuir estados
mentales a uno mismo y a los otros (Premack y Woodruff, 1978, 1997) y principal via para
comprender o anticipar las acciones de los demds (Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, Raste y
Plumb, 2001). Y, por el otro, la “Teoria de la “Mente” como el campo de investigacién que se
encarga del estudio de la naturaleza, origen y desarrollo de dicha capacidad. Seguidamente,
presentamos la ToM desde la perspectiva socio-evolucionista, segiin la cual, las destrezas
mentalistas humanas son fruto de la evolucién por seleccién natural, debido al gran valor
adaptativo que tuvieron para nuestra especie a nivel social. Y, finalmente, en un tercer apartado
hacemos hincapié€ en los tres trabajos considerados precursores significativos del estudio de la
ToM: los trabajos de Piaget sobre la coordinacidn de perspectivas (Piaget e Inhelder, 1997); la
investigacién con chimpancés de Premack y Woodruff (1978, 1997); y el trabajo de Wimmer y
Perner (1983), en el que disefiaron la tarea cldsica de falsas creencias (“Maxi y el chocolate™),
para estudiar la ToM en nifios, que dio lugar al establecimiento del paradigma de la Falsa
Creencia (FC).

En el segundo capitulo detallamos los dos grandes paradigmas de investigacion generados en
torno a la ToM: el paradigma socializador o “intuitivo”, que postula que la capacidad de ToM es
fruto de procesos afectivos y emocionales (Trevarthen, 1986; Johnson, 1989; Goldman, 1992;
Harris, 1992a; Hobson, 1995; Gordon, 1996) y el paradigma cognitivo-computacional o de

£A%?

“cognicion fria”, que defiende que dicha facultad estd mediada por procesos inferenciales y
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cognitivos (Leslie, 1994; Perner, 1994; Baron-Cohen, 1995b; Wellman, 1995; Gopnik y
Meltzoff, 1999).

Dentro del paradigma socializador se distinguen tres lineas de pensamiento: 1) la teorfa
intuitiva de Johnson (1989), que afirma que las primeras elaboraciones sobre la mente se basan
en el acceso directo de la primera persona a sus propios estados mentales; 2) las teorias basadas
en el afecto y la intersubjetividad (Trevarthen, 1986; Hobson, 1995), que postulan que las
primeras vias de acceso a la mente ajena (intersubjetividad) son las emociones y los afectos; y, 3)
las teorfas simulacionistas (Goldman, 1992; Harris, 1992a; Gordon, 1996), que defienden que lo
esencial en la atribucién de los estados mentales es la capacidad que tenemos las personas para
simularnos o imaginarnos a nosotros mismos en la situacion en la que se halla la persona cuyas
acciones queremos comprender o anticipar.

Asimismo, en el paradigma cognitivo-computacional se pueden diferenciar dos corrientes
tedricas: 1) la perspectiva teoricista, que sostiene que la capacidad de ToM es una teoria, con sus
leyes y principios, que se desarrolla a través de procesos de teorizacién (Perner, 1994; Wellman,
1995; Gopnik y Meltzoff, 1999); y, 2) la perspectiva modularista, que concibe la ToM como un
médulo de naturaleza innata y especifica, cuyo proceso de maduracién estd predeterminado por
nuestro cédigo genético (Fodor, 1986; Leslie, 1994; Baron-Cohen, 1995b).

A lo largo de este segundo capitulo también hacemos referencia a cuatro grandes debates
gestados en el campo de la ToM (Laborde, 2009).

El debate “racionalidad versus emotividad”, generado entre las corrientes socializadoras y las
corrientes cognitivo-computacionales. Es decir, entre quienes aseguran que el desarrollo de la
ToM esta mediado por factores afectivos y emocionales y quienes sostienen que dicho desarrollo

unicamente requiere de factores cognitivos.
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El debate “nivel informacional necesario cuantioso versus escaso o nulo”, que surge entre los
teoricistas, que afirman que es necesario un ctimulo de informacidn para atribuir estados
mentales, y los simulacionistas, que defienden que la atribucién de estados mentales se produce a
partir de la proyeccién de experiencias internas y, por tanto, no requiere de ninguna informacién
previa.

El debate “capacidad general versus especifica”, articulado entre teoricistas y modularistas.
Los teoricistas explican el desarrollo de las destrezas mentalistas en base a una capacidad general
(Ia inteligencia), mientras que los defensores del modularismo postulan que dicho desarrollo
depende de un sistema modular de dominio especifico (el psicolégico), que nada tiene que ver
con la inteligencia general.

Y, por tltimo, el debate “innatismo versus desarrollismo”, entre las propuestas innatistas, que
defienden que el desarrollo de la ToM estd inscrito en nuestro cédigo genético, y las propuestas
desarrollistas (Dunn, 1991; Perner, Ruffman y Leekam, 1994; Liverta-Sempio y Marchetti,
1997; Fonagy, 1999), que enfatizan el papel de elementos sociales y culturales en el desarrollo
de la ToM.

En el tercer capitulo, en primer lugar, planteamos los tres antecedentes histéricos del concepto
“Inteligencia Emocional”: la inteligencia social (Thorndike, 1920); las inteligencias miltiples
(Gardner, 1995); y la inteligencia exitosa (Sternberg, 1997). Seguidamente, proponemos un
recorrido por la historia del concepto de IE, desde su primera a aparicion dentro de la Psicologia
(Salovey y Mayer, 1990) hasta su institucionalizacién (Mayer y Salovey, 1997, 2007), pasando
por los acontecimientos que propiciaron su expansién a nivel mundial.

A comienzos de los afios 90, Salovey y Mayer introdujeron el concepto de “Inteligencia

Emocional” en el campo de la Psicologia, imbuidos por una visién pluralista del intelecto y la
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idea, sugerida por algunos autores, de que nuestras habilidades de adaptacion y éxito en la vida
dependen en gran medida de factores afectivos, emocionales, personales y sociales (Thorndike,
1920; Gardner, 1995; Sternberg, 1997). En su primera definicion, Salovey y Mayer (1990)
describieron la IE como un subtipo de inteligencia social que engloba la capacidad de percibir y
comprender las emociones propias y ajenas, de discriminar unas de otras y de utilizar dicha
informacion para guiar el pensamiento y las acciones de uno. Sin embargo, el concepto de IE no
se dio a conocer a nivel mundial hasta 1995, cuando Daniel Goleman publicé el libro
“Inteligencia Emocional” (Goleman, 2009), influenciado por la polémica desatada dentro de la
sociedad estadounidense sobre la inteligencia como factor determinante del éxito en la vida. La
popularizacion del concepto de IE propicié la publicacién de multitud de libros, manuales y
pédginas web para la mejora de la IE asi como la aparicion de distintos modelos de IE (Bar-On,
1997; Cooper y Sawaf, 1997; Goleman, 2002, 2009), sin ningtin rigor tedrico y cientifico, que
distorsionaron la imagen cientifica de la IE desarrollada por Salovey y Mayer (1990). Ante esta
situacion de desvirtuacion de la IE, Mayer y Salovey (1997, 2007) presentaron formalmente una
nueva conceptualizacién de IE como un conjunto de habilidades mentales o emocionales: la
habilidad para percibir las emociones; la habilidad para acceder y generar emociones que
faciliten el pensamiento; la habilidad para comprender los estados emocionales; y la habilidad
para regular las emociones.

En el cuarto capitulo abordamos los dos tipos de modelos tedricos surgidos en torno a la IE:
los modelos mixtos o de rasgos de personalidad (Bar-On, 1997; Cooper y Sawaf, 1998;
Goleman, 2009) y el modelo de habilidad (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997,
2007). Elinterés suscitado por el concepto de IE, tras la publicacién del libro “Inteligencia
Emocional” (Goleman, 2009), trajo consigo la aparicién de distintos modelos de IE,

denominados modelos mixtos o de rasgos porque en su definicion de IE incluyen, ademas de
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habilidades mentales, otro tipo de caracteristicas tales como variables de personalidad o de
comportamiento (Mayer, Salovey y Caruso, 2000a, 2000b). Esta circunstancia empujé a Mayer
y Salovey (1997, 2007), en un afdn por diferenciarse de estos nuevos acercamientos, a redefinir
su modelo original (Salovey y Mayer, 1990), creando asi el modelo de habilidad de IE. Desde
este modelo reformulado, la IE se concibe como un conjunto de habilidades mentales
relacionadas con el uso eficaz de las emociones, que nada tienen que ver con rasgos estables de
personalidad.

Dentro de los modelos denominados mixtos presentamos el modelo de Goleman (2009), de
Bar-On (1997) y de Cooper y Sawaf (1998), por ser estos autores, junto a Mayer y Salovey, los
mds relevantes dentro del campo de la ToM (Lorenzo, 2012). El modelo de Goleman (2009)
conceptualiza la IE como una serie de competencias socio-emocionales imprescindibles para una
buena adaptacién social. Desde el modelo de Bar-On (1997), la IE se entiende como un
conjunto multifactorial de destrezas emocionales, personales y sociales (no-cognitivas),
interconectadas entre si, que determinan nuestra capacidad para responder eficazmente a los
contratiempos de la vida. Y, segin el modelo de Cooper y Sawaf (1998), la IE es la capacidad
de sentir, comprender y aplicar adecuadamente la informacion y energia que procede de la
emociones en la vida y en el trabajo.

Por su parte, el modelo de habilidad de Mayer y Salovey (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y
Salovey, 1997, 2007) concibe la IE como un tipo de inteligencia, que se basa en el
procesamiento de la informacién emocional y su aplicacién al pensamiento.

En el quinto capitulo proponemos una revisién de la investigacion llevada a cabo en el campo
de la ToM y de la IE. En lo que respecta a la ToM, concretamente nos centramos en los trabajos

que han estudiado la ToM en poblacion adulta. Por un lado, presentamos algunos estudios



Introduccién 13

realizados en sujetos adultos con alguna patologia (trastornos generalizados del desarrollo,
esquizofrenia, otros trastornos psicoticos y trastornos afectivos y trastornos neuroldgicos) y, por
otro, diversas investigaciones llevadas a cabo, en poblacién adulta normal, para analizar el efecto
de la edad en la capacidad de ToM. En cuanto a la IE, planteamos una revisién de estudios sobre
la IE y su relacion con las variables sociodemogrificas, edad y género, asi como con diversas
variables psicosocioeducativas, tales como rendimiento académico, competencia social y
habilidades sociales, conductas que comportan desajuste social y bienestar personal y ajuste
psicolégico.

Dentro de este mismo capitulo también ofrecemos un acercamiento a la investigacion que
analiza la relacion entre IE y empatia (5° nivel de complejidad de la ToM) (Tirapu-Ustérroz et
al., 2007). Y, finalmente, terminamos con un apartado dedicado a los objetivos e hipétesis
planteados en este estudio.

En el sexto capitulo detallamos los aspectos metodologicos mas relevantes de esta
investigacion. En este sentido, presentamos una descripcion de las caracteristicas de la muestra
y su proceso de seleccion, asi como de las variables de estudio y los instrumentos de medida
utilizados. También, precisamos el tipo de disefio de la presente investigacion y los andlisis
estadisticos aplicados. Y, por dltimo, explicamos cémo se llevo a cabo el proceso de
recopilacion de datos.

En el séptimo capitulo exponemos los resultados obtenidos tras la realizacion de los andlisis
estadisticos. Primeramente, mostramos los datos referidos a la consistencia interna de los
instrumentos de medida utilizados (coeficiente de alta de Cronbach). En un siguiente apartado,
ofrecemos los resultados del andlisis de tres supuestos en todas las variables de este estudio:

supuesto de representatividad (prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras
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independientes), supuesto de homocedasticidad (prueba de Levene) y supuesto de independencia
de puntuaciones (prueba de Kruskal-Wallis). Y, en un tercer apartado, presentamos los datos
resultantes de la aplicacion del andlisis de varianza ANOVA de un factor y el andlisis de tablas de
contingencia con Chi cuadrado para la verificacion de las hipétesis de estudio.

En el octavo capitulo formulamos la interpretacion de los hallazgos encontrados en esta
investigacion y las conclusiones mds significativas derivadas de ellos. Ademds, identificamos
las limitaciones del presente estudio, asi como las posibles lineas futuras de investigacion e
implicaciones educativas.

Finalmente, aportamos las referencias bibliograficas y una seccién de apéndices que incluye

los protocolos e instrumentos de medicion empleados para la recogida de datos.
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Capitulo 1
“Teoria de la Mente”’: Conceptualizacion, perspectiva

socio-evolucionista y precursores significativos

Si alguien nos pidiera que diésemos una definicion de lo que es un péjaro o un rio,
seguramente la mayoria de nosotros responderia a dichas cuestiones sin demasiada dificultad,
pero cuando de lo que se trata es de decir qué es la mente humana, la tarea nos resulta mds
complicada (De Brigard, 2003). Quizds ésta sea la razén por la que Pinker (2003) se atreve a

formular una descripcion de la mente:

Creo que tenemos razones para pensar que la mente estd equipada con una bateria de
sentimientos, impulsos y, facultades para razonar y comunicarse, y que tienen una
l6gica en todas las culturas, son dificiles de eliminar o de redisefiar a partir de cero,
fueron configurados por la accién de la seleccién natural en el transcurso de la
evolucién humana y deben algo de su disefio basico (y algo de su variacién) a la

informacion presente en el genoma (p.122).

Sin embargo, a la hora de tener que definirla, Pinker prefiere recurrir a la acepcién propuesta

por Ambrose Bierce (1999) en “El diccionario del diablo”.

Mente: Un misterioso tipo de materia segregada por el cerebro. Su actividad
principal consiste en el intento de determinar su propia naturaleza; lo inditil de tal
intento queda patente en el hecho de que no se tiene mds que a si misma para

conocerse (p.264).
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Una de las mds notables y, a su vez, controvertidas aproximaciones sobre la naturaleza de la
mente fue referida ya en el s. XVII, por René Descartes. El “dualismo cartesiano” o “dualismo
de sustancias”, tal y como se conoce su doctrina, postula que el mundo se halla dividido en dos
tipos de sustancias de naturaleza totalmente distinta. A un lado estarian las sustancias extensas
(res extensa), donde se incluyen las cosas corpéreas o materiales, regidas por las leyes de la
mecdnica. Y al otro, las sustancias cuya esencia o naturaleza se basa tinica y exclusivamente en
pensar (res cogitans) (Descartes, 2003). La premisa basica del “dualismo cartesiano” radica en
la idea de que asi como el pensamiento es esencial para nuestra existencia, el cuerpo no lo es.
Desde esta perspectiva, cuerpo (res extensa) y mente (res cogitans) son dos sustancias
esencialmente distintas y, por tanto, deben ser de naturaleza distinta (De Brigard, 2003). Estas
reflexiones de Descartes dieron lugar a lo que se conoce como el “problema mente-cuerpo”
(Muiioz Gutiérrez, 2002).

En la actualidad, el “dualismo cartesiano” sigue teniendo una gran influencia en las
concepciones modernas sobre la vida mental. No obstante, algunos filésofos, tales como
Heidegger y Merleau-Ponty, no comparten la tesis de una mente aislada y separada del cuerpo y
de su ambiente, y abogan por la naturaleza interpersonal de la vida mental (Burns, 2006). En la
misma linea, dentro de la Neurobiologia Cognoscitiva, algunos neurofisiélogos también abordan
el problema mente-cuerpo. Entre dichos planteamientos, la propuesta de G. M. Edelman (1987)
parece ser la mds prometedora (Rodriguez Rodriguez, 1996). Segin Edelman, cerebro, cuerpo y
contexto constituyen partes interrelacionadas de un todo; es decir, el cerebro se halla en el
cuerpo y el cuerpo estd en constante interaccion con su medio ambiente. Por tanto, la actividad y

el desarrollo del cerebro no se pueden separar del contexto o del cuerpo (Ripalda, 2005).
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Acerca del cerebro humano se sabe con cierta seguridad que esta constituido por més de
100.000 millones de neuronas, comunicadas unas con otras mediante conexiones sindpticas, y
que se producen aproximadamente 1.000 billones de sinapsis (Schwartz, 1999). Sin embargo,
sobre su funcionamiento existe un mayor desconocimiento. Por ejemplo, en el s. XVII, Leibnitz
lo asemejaba con un molino, en el s. XIX era comparado con un intercambio telefénico y, en el
s. XXy en la actualidad, la idea generalizada equipara su funcionamiento al de una
computadora. Es decir, desde esta tltima perspectiva se considera que el cerebro es una maquina
compuesta por multitud de nervios programados de conexidn fija, similar a una maquina de
Turing de instrucciones e informacion (Sacks, 1991).

La propuesta mads reciente sobre el funcionamiento del cerebro, entre los neurofisiélogos, es la
de Edelman (1987), que postula que el cerebro funciona como un sistema de seleccién natural
darwiniano (Searle, 1995). Edelman rechaza cualquier propuesta que conciba el cerebro humano
COmo una mdquina, como un sistema procesador de informacién, argumentando que, al nacer, no
existe un solo cerebro igual a otro, puesto que todos muestran variaciones, incluso aunque se
trate de gemelos idénticos (Sacks, 1991).

Desde la teoria de la evolucién de Darwin (1967), se asume undnimemente que ciertos
mecanismos de seleccién natural han provisto al ser humano de estructuras especificas de
adaptacion al medio o a exigencias personales. Por consiguiente, se acepta que el cerebro es
producto de la evolucién. En este sentido, se argumenta que el aumento del tamafio del cerebro
se debe al crecimiento de la corteza cerebral (80% del volumen cerebral), lugar en el que se
asientan las funciones cognitivas mds complejas. En concreto, capacidades tales como
pensamiento abstracto, razonamiento, toma de decisiones, inferencia de sentimientos y

pensamientos son todas ellas reguladas por la corteza prefrontal; de ah{ que se haya llegado a
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sugerir que es la corteza prefrontal lo que nos hace humanos. Diversos investigadores de la
Universidad de Missouri (EE.UU.) proponen la hipétesis de que el incremento de la corteza
prefrontal ha sido resultado de presiones demograficas. Es decir, el tamafio de nuestro cerebro
ha aumentado a medida que aumentaba el tamaifio del grupo y, consecuentemente, la interaccién
social se hacia més compleja (Manes, 2012).

De acuerdo con Sacks (1991), si Darwin propuso una visién de la evolucion de las especies,
Edelman (1987) propone una vision de la evolucién del Sistema Nervioso individual. Edelman
desarrolla la teoria de la Seleccién del Grupo Neuronal (SGN), que defiende que el cerebro es un
sistema selectivo, en el que la seleccién opera durante el tiempo de vida de un individuo (Reeke
y Edelman, 1999). Sin embargo, en contra de la idea generalizada de que una red neuronal esta
formada por un conjunto de neuronas individuales, Edelman sugiere que las unidades de esas
redes son grupos neuronales y, por tanto, lo que se selecciona en el cerebro no son neuronas
individuales sino grupos de neuronas (Monserrat, 2006).

Segtin la teoria de Ia SGN, el desarrollo del cerebro no debe entenderse como un aprendizaje
que depende de la influencia del medio. Mis bien, el cerebro debe concebirse como un érgano
portador, desde su nacimiento, de gran cantidad de grupos neuronales, que se desarrolla por un
mecanismo equiparable al de la seleccién natural darwiniana. Asi, aquellos grupos neuronales
que mejor respondan a las exigencias del entorno serdn seleccionados frente a aquellos otros que
no lo hagan o que lo hagan peor, que serdn eliminados (Searle, 1996).

Paradé6jicamente, esta teoria, que en principio fue propuesta para explicar la actividad cerebral
(Edelman, 1987), se convirtié de manera paulatina en una teoria de la conciencia (Tononi y

Edelman, 1998). Desde dicha teoria se asume que la conciencia es fruto de un proceso de
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interaccién entre poblaciones neuronales, que se coordinan constantemente con el cuerpo y el
ambiente (Ibanez, 2007).

Desde el punto de vista psicoldgico, la conciencia se entiende como “la capacidad del “yo~ de
percibirse a si mismo” (Gutiérrez y Pardo, 2008, p.67). Por su parte, Humphrey (1993) la define
como “la capacidad de mirar en nuestro interior los sentimientos, deseos, miedos, etc., que
corresponden a las maquinaciones de nuestro cerebro” (p.79) y la equipara con una especie de

guia de la mente de cada uno:

Es como si yo, igual que cualquier otro ser humano, poseyera una especie de “ojo
interior” que mira dentro de mi cerebro y me dice cémo y por qué actia de este
modo, proporciondndome lo que viene a ser una especie de guia completa de mi

propia mente (/bid., p.70).

Para Humphrey (1993), la tinica conciencia que conocemos directamente es la propia. Incluso
cuando percibimos la conciencia de los otros, lo que estamos percibiendo, en realidad, es lo que
nosotros proyectamos sobre ellos. Es decir, las personas somos capaces de comprender los
pensamientos, sentimientos y acciones de los demds porque proyectamos en ellos lo que
sabemos sobre nuestra propia mente. Una idea que, tal y como sefiala el propio Humphrey, fue

expuesta con meridiana claridad por el filésofo Thomas Hobbes (2002):

(...) por la semejanza entre los pensamientos y pasiones de un hombre, y los
pensamientos y pasiones de otro, quien mire dentro de s{ mismo y considere lo que

hace cuando piensa, opina, razona, espera, teme, etcétera, y por qué, leerd y
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conocerd cudles son los pensamientos y pasiones de todos los otros hombres en

situaciones parecidas (p.14).

Los cientificos cognitivos llaman a esta capacidad que nos permite comprender la mente
propia y ajena, “psicologia intuitiva”, “psicologia popular” o “teoria de la mente” (Pinker, 2003).
La “Teorfa de la Mente” se entiende como la atribucién, a uno mismo y a los otros, de estados
mentales (creencias, emociones, intenciones) que determinan la conducta. Una capacidad

humana que suele situarse evolutivamente en torno a los 4 afios de edad, aunque existe cierta

polémica al respecto (Mufioz Gutiérrez, 2002).

1.1. Conceptualizacion de la “Teoria de la Mente”.

En consonancia con Astington y Baird (2005), el término “Teoria de la Mente” se ha utilizado
en la literatura especializada para designar tres fendmenos distintos. Uno de ellos se refiere a la
estructura cognitiva que hace posible el desarrollo de la capacidad que poseemos los seres
humanos de interpretar, predecir y comprender la conducta a partir de la atribucion de estados
mentales. Otro de los fenémenos, también designado bajo el epigrafe de “Teoria de la Mente”,
es el drea de investigacion que se encarga del estudio de la naturaleza, origen y desarrollo de esa
facultad que nos permite comprender la mente de uno mismo y la de los otros. Aunque quizds,
tal y como refiere Gopnik (2002), lo mds apropiado hubiese sido llamarla “Teoria de la Teoria de
la Mente”, puesto que implica una teorizacion psicoldgica sobre nuestra comprensién intuitiva de
la mente. Y, por ultimo, igualmente podemos encontrar la expresién “Teoria de la Mente” como
la denominacion de una perspectiva tedrica que trata de explicar el desarrollo de dicha

capacidad; es decir, que trata de esclarecer como se construyen “las habilidades y recursos que la
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gente utiliza rutinariamente para la anticipacién, explicacion, y coordinacién social del
comportamiento” (Gordon, 2009, p.1). Concretamente, se trata de la perspectiva de la teoria “de
la teoria” (Perner, 1994; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), que defiende que el
desarrollo cognitivo del nifio se produce de modo similar a como los cientificos construyen

teorias:

(...) no es que los nifios son cientificos pequefios sino que los cientificos son nifios
grandes. Los cientificos y los nifios emplean el mismo conjunto particularmente
poderoso y flexible de mecanismos cognitivos. Estos mecanismos posibilitan a los
cientificos y a los nifios desarrollar un conocimiento genuinamente nuevo del mundo

que les rodea (Gopnik, 1996, p.486).

Desde esta corriente explicativa se postula que el nifio, a lo largo de su desarrollo, construye
teorias sobre las cosas y hechos circundantes y, en la medida en que adquiere nueva informacién
del medio, reemplaza las teorfas que posee por otras de mayor complejidad, que a su vez le van a
permitir desarrollar nuevas y mds elaboradas explicaciones de la realidad (Gonzélez Julidn,
2010).

Seguidamente pasamos a exponer las dos primeras acepciones del término “Teoria de la
Mente”, esto es, como proceso psicolégico y como corriente de investigacion. La tercera
acepcion, la “Teoria de la Mente” como perspectiva tedrica, se aborda en el capitulo 2, que trata

sobre los diferentes enfoques tedricos generados en torno a la ToM.
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1.1.1. La “Teoria de la Mente”” como proceso psicolégico.

La mayoria de las personas mostramos cierta tendencia a asignar significado a cualquier
accion que nuestros congéneres realizan ante nosotros. Cuando vemos, por ejemplo, a alguien
parado al lado de un seméforo en rojo o que va caminando y, de repente, se da la vuelta,
asignamos un significado a tales comportamientos. En otras palabras, los seres humanos
poseemos una predisposicion natural a explicarnos la conducta de los otros de tal forma que nos
resulte coherente y que dé continuidad al curso de sus acciones y de nuestros propios
pensamientos (Valdez, 2001).

Sin embargo, cuando observamos el comportamiento de otro individuo, no percibimos éste
simplemente como una cadena de actos externos e incidentales, lo que realmente captamos es
una estructura causal profunda, una serie de estados internos (pensamientos, intenciones,
motivos, emociones, recuerdos, planes) que le atribuimos instintivamente y que utilizamos para
comprender su conducta. Es decir, los seres humanos poseemos una imagen, una especie de
patron conceptual de la mente humana, que nos permite ser psicélogos naturales (Humphrey,
19493

De acuerdo con Astington (1997), todos los seres humanos somos psicélogos. Quizds nuestro
objetivo no sea extraer leyes generales para explicar la conducta humana, tal y como hacen los
psicologos de profesidn, pero todos tenemos un especial interés por el modo en que se
comportan las personas. Constantemente tratamos de buscar explicaciones a sus actos y, en tales
explicaciones, hacemos alusién a lo que las personas sienten, piensan y desean. Esta es nuestra

psicologia cotidiana, nuestra psicologia de sentido comtin.
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Esta psicologia cotidiana, a veces, también se llama “psicologia de las creencias y los deseos”
porque es en realidad a eso a lo que se refiere, a las creencias y a los deseos. Pero aqui el
significado de ambos términos no es el de su uso corriente; esto es, entendiendo por creencias
todas aquellas cosas que se admiten por fe, como las creencias religiosas, y por deseo, el ansia o
el anhelo de algo. Mds bien, creer quiere decir “tomar algo por cierto” y desear significa
“querer” (Loc. cit.).

Otra denominacion para la psicologia de las creencias y los deseos es la de “psicologia
popular”. La psicologia popular asume el precepto de que las personas poseemos una mente
formada por pensamientos, creencias, deseos, intenciones, emociones, que guian nuestras
acciones y, en base a ello, se propone explicar y predecir el comportamiento humano (Loc. cit.).

El filésofo Daniel Dennett (2000, 2002) sugiere tres posibles estrategias o posturas a adoptar
para explicar y predecir las acciones de alguien o de algo:

1) La mads bdsica de todas ellas es la postura fisica. Se trata de aquella en la que para
explicar y predecir el comportamiento de cualquier objeto fisico, vivo o no, aplicamos
todo nuestro conocimiento sobre las leyes de la naturaleza. Es la postura que nos guia,
por ejemplo, cuando prevemos que el objeto que tenemos en las manos, al soltarlo caerd
al suelo.

2) Otra de las estrategias posibles es la postura de disefio. En este caso, nuestras
predicciones se basan en el conocimiento que tenemos o las suposiciones que hacemos
acerca del disefio del objeto en cuestién, independientemente de su constitucién fisica o
sus caracteristicas internas. Es decir, es la postura que adoptamos cuando asumimos que
un objeto (p. €j., un ordenador) tiene un determinado disefio y que, por tanto, funcionara

correctamente en base a €l.
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3) La tercera y ultima estrategia que podemos adoptar es la postura intencional. Esta
postura nos permite explicar y predecir el comportamiento de cualquier agente mediante
la atribucion de creencias y deseos que rigen sus acciones. Dicho de otro modo, la
postura intencional consiste en predecir el comportamiento de una entidad (persona,
animal, artefacto), tratdndola como un agente racional que actuard movido por sus
creencias y deseos.

Esta tercera estrategia, la intencional, es la base tedrica de la psicologia popular y se
denomina “intencional” porque las creencias y los deseos que dicha postura atribuye son estados
intencionales (Astington, 1997)".

De acuerdo con Dennett (1989, 2000), la postura intencional es la actitud que generalmente
adoptamos hacia las personas. Los seres humanos somos sistemas intencionales, puesto que un
sistema intencional es cualquier entidad cuya conducta se puede predecir y explicar utilizando la
postura intencional. Es decir, cualquier persona, animal u objeto al que atribuimos creencias y
deseos para interpretar su comportamiento.

Sin embargo, nuestra actitud cuando adoptamos la postura intencional hacia una determinada
entidad va a variar en funcién de que creamos que dicha entidad estd también adoptando una
postural intencional hacia si mismo y hacia nosotros (Astington, 1997). Desde esta perspectiva,

Dennett (1989, 2000) reconoce distintos niveles de intencionalidad en los sistemas:

'La nocién de “intencionalidad” procede de la filosofia medieval (escoldsticos) y fue reintroducida en el siglo
XIX por el filésofo y psicélogo, Franz Brentano. Brentano (1960) llamé intencionales a los estados mentales
de creencias y deseos, pero este autor no concibe el rmino “intencional” en el sentido ordinario de
“deliberado™ o “a propdsito”. Para Brentano, la intencionalidad, en sentido técnico, filosdfico, es el rasgo
distintivo de lo mental; es decir, la propiedad por la que las entidades mentales (estados, procesos,
representaciones) estdn dirigidas a un objeto. Mds recientemente y a un nivel coloquial, esta intencionalidad ha
sido calificada de “sobreidad”. Esto es, los estados intencionales o mentales son siempre “sobre” algo, sobre

objetos y hechos en el mundo o quizds sobre cosas inexistentes.
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1)

2)

3)

Podemos encontrar sistemas con nivel de intencionalidad de orden cero, que no tienen
intencionalidad alguna.

En un nivel siguiente de intencionalidad se hallan los sistemas de primer orden. Un
sistema intencional de primer orden es aquél al que se le reconocen creencias y deseos, en
funcidn de los cuales se puede predecir su conducta. Sin embargo, este tipo de sistemas
no tiene creencias sobre las creencias de los otros; es decir, actda sélo para influir en la
conducta de otro, pero no en su pensamiento.

Y, seguidamente, estd el nivel de sistema intencional de segundo orden. En este nivel, el
sistema no sélo tiene creencias, sino que también es un sistema recursivo, con
recursividad, capaz de reflexionar sobre si mismo. Los sistemas de segundo orden tienen
creencias sobre sus propias creencias y sobre las creencias de los otros. Saben que los
otros tienen creencias y deseos, y actdan para influir no sélo en lo que hacen sino también

en lo que piensan.

Pinker (2003) define la recursividad como “la capacidad de insertar un pensamiento sobre

otro” (p.131). Para Riviere y Sotillo (2002b), un sistema intencional recursivo es aquél que tiene

estados mentales sobre los estados mentales propios y ajenos y, ademds, sabe que estos tltimos

pueden también ser, a su vez, sobre estados mentales. Se trata de lo que ocurre en circunstancias

del tipo “yo creo que ellos creen que ella cree que... o vosotros suponéis que yo deseo que

vosotros credis que...”. Esta capacidad de atribuir estados mentales a uno mismo y a los otros es

lo que se conoce como “Teoria de la Mente” (ToM):

Tener una teoria de la mente es ser capaz de atribuir estados mentales a uno mismo y
a lo demas con el fin de anticipar su comportamiento; de esta manera, debe

entenderse como un mecanismo cognitivo, innatamente determinado, que permite un



Capitulo 1. “Teoriu de la Mente”: Conceptualizacion, perspectiva socio-evolucionista y precursores significativos 30

tipo especial de representacion, como es la representacion de estados mentales

(Tirapu-Ustdrroz, Muiioz-Céspedes y Pelegrin-Valero, 2003, p.1089).

Un rasgo caracteristico de los estados mentales es su naturaleza interior. A diferencia de los
fendmenos fisicos, que surgen de nuestra relacién con el mundo fisico, los estados mentales se
refieren a nuestras experiencias internas. Los estados mentales son, por tanto, estados internos,
inobservables directamente y, sin embargo, somos capaces de imaginarlos y de atribuirlos a los
demds para realizar inferencias (Abbagnano, 1963a, p.672) y predicciones acerca de sus
acciones (Marti, 1997).

En este sentido, los estados mentales se constituyen como verdaderos constructos tedricos
cuya funcién es predecir y explicar la conducta de las personas. Esta es la razén por la que
Premack y Woodruff (1978, 1997), en una investigacion llevada a cabo con chimpancés,
introdujeron y acuiiaron la expresion “Teoria de la Mente” para designar el tipo de construccion
que se necesita para atribuir estados mentales a otro individuo (Marti, 1997).

Lecannelier (2004) ejemplifica lo que significa poseer una ToM a través de la siguiente

e€scena:

Si yo me encuentro hablando frente a un grupo de personas, y de un modo sibito uno
de ellos se levanta y se va, de un modo automdtico yo voy a entrar a comprender su
conducta (lo observable) a través de hipotetizar o inferir que su conducta estuvo
comandada por determinados estados mentales o internos, como por ejemplo, “€l se

fue, porque se molesté con mis comentarios” (inferencia de estados emocionales); “él

*A nivel general, la inferencia se entiende como un proceso mental operativo mediante el cual, partiendo de

determinados datos, se llega por implicacién o también por induccidn, a una conclusidn.
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se fue porque creia que la conferencia habia terminado” (inferencia de creencias); o
“€l se fue porque habia planificado ir a la playa” (inferencia de planes). En el fondo,

me hago una teoria de la mente del otro a través de inferir o hipotetizar una serie de

estados mentales para explicarme su conducta (p.62).

Es decir, los seres humanos somos animales mentalistas, siempre que vemos a alguien realizar
una determinada accidn, le atribuimos una mente presuponiendo que dicha accion es fruto de los

pensamientos, sentimientos o deseos que hay en su cabeza (Garcia y Carpintero, 2000):

(...) podemos decir que el hombre es un “animal mentalista”. ;Y qué quiere decir
eso?: Sencillamente que para predecir, manipular y explicar su propia conducta y la
de los demads se sirve de conceptos mentales, tales como los de “creencia”, “deseo”,

EE TS 1 &é

“pensamiento”, “percepcion”, “recuerdo”, etc. (Riviere, Sarrid y Nufiez, 1994, p.48).

LN 1Y

En la escena descrita por Lecannelier (2004), “molestarse”, “creer” y “planificar” son estados
mentales que se atribuyen a la naturaleza humana (Rabazo y Moreno, 2007), puesto que “la
mente estd constituida por estados mentales para los que utilizamos expresiones lingiiisticas,
tales como saber, pensar, sentir, desear y etc.” (Whiten y Perner, 1991, p.8).

A los verbos de oraciones de estados mentales se les conoce tradicionalmente como verbos de

actitudes proposicionales (Stalnaker, 2002)°, ya que expresan la relacién (actitud intencional)

“Las actitudes proposicionales son estados mentales con contenido representacional. El ejemplo mds
destacado de actitud proposicional es la creencia, también se incluyen la intencién, el deseo y la volicién, la
esperanza y el miedo, el percibir y el opinar, y las presuposiciones tdcitas. Una actitud proposicional representa
el mundo como siendo de cierta manera y el contenido de la actitud es lo que especifica el modo en que el
mundo es representado. Asi, en el e¢jemplo, “Susana cree que la sopa estd fria”, la actitud intencional es

“creencia” y el contenido proposicional expresa que la sopa estd “fria”, y no de otra manera.
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entre un sujeto y algun tipo de objeto abstracto (el contenido de la actitud) expresado por una
oracion nominalizada. De este modo, en la oracién “Ana cree que ha olvidado las llaves de
casa”, el verbo expresa la actitud intencional de creencia (y no otras, como por ejemplo, la de
certeza) hacia una proposicidn relacionada con el olvido de las llaves de casa. Por otro lado, el
contenido puede referirse a estados de cosas que el sujeto expresa (“Alberto cree que cocina muy
bien el bacalao”) y, también, a estados internos, es decir, a creencias sobre creencias (“Alberto
desea que Mario crea que €l cocina muy bien el bacalao™) (Riviére y Sotillo, 2002a).

Asimismo, las oraciones con verbos de estados mentales, tales como “creer” y “pensar”,
poseen la caracteristica l6gica de la “intensionalidad” (Riviere, Sotillo, Sarrid y Nuiiez, 1994).
Tal y como afirma Searle (1979, 1981), la intensionalidad se define sobre las propiedades de
falta de compromiso de verdad, falta de compromiso de existencia y opacidad referencial (Figura
1), descritas por Riviere (1991) de la siguiente manera:

1) La falta de compromiso de verdad es la propiedad segtin la cual la verdad del enunciado
completo no implica la verdad de la cldusula contenida en él. El hecho de que sea verdad
que “Ramon cree que Pedro se ha llevado su coche”, no implica que sea verdad que
Pedro se haya llevado su coche. Es decir, la primera proposicion puede ser verdadera,
pero no por ello ha de serlo la segunda.

2) Una segunda propiedad de las oraciones con verbos mentales es la falta de compromiso
de existencia. En este caso, la verdad del enunciado completo no implica que existan
realmente los objetos incluidos en la cldusula subordinada al verbo mental. Puede ser
cierto que “Teresa cree que los extraterrestres son mds inteligentes que las personas” y,

sin embargo, puede que no existan los extraterrestres.
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3) Y, finalmente, la propiedad denominada opacidad referencial, segtin la cual, cuando dos

expresiones con el mismo referente aparecen en contextos con verbos mentales, el hecho

de que sea verdad la primera no implica que lo sea la segunda. La verdad de que “Ruth

cree que la reina de Inglaterra es aficionada a la equitacion” no implica la verdad de que

“Ruth cree que la reina Isabel II es aficionada a la equitacién”, puede darse el caso de que

Ruth no sepa que Isabel II es la reina de Inglaterra. En contraposicion, cuando las dos

expresiones que tienen el mismo referente aparecen en contextos sin verbos mentales, si

es verdad la primera, también lo es la segunda. Es decir, en el caso de que sea verdad que

“La reina de Inglaterra es aficionada a la equitacién”, también lo es la expresion “La

reina Isabel II es aficionada a la equitacion”.

Propiedades

Ejemplo

“Silvia CREE que (1) el presidente de EE.UU. (2)
es inteligente”

OPACIDAD REFERENCIAL

Los términos no se pueden sustituir
expresiones con idéntico referente.

por

Que Silvia crea eso, no significa que lo crea de
Barack Obama. Puede ser que Silvia no sepa
que este sefor es actualmente el presidente de
EE.UU. (opacidad referencial).

NO COMPROMISO LOGICO

La expresién no implica la verdad de la clausula
predicativa (verdad logica).

El hecho de que Silvia crea que el presidente de
EE.UU. es inteligente no implica que en realidad
éste lo sea (no compromiso con la verdad légica).

NO COMPROMISO ONTOLOGICO

La expresién no implica la existencia de los
elementos que contiene (verdad ontoldgica).

Ni tan siquiera implica que exista realmente el
presidente de EE.UU. (no  compromiso
ontoldgico).

Figura I. Propiedades de la intensionalidad (Adaptado de Gutiérrez y Pardo, 2008).



Capitulo 1. “Teoria de la Mente”: Conceptualizacion, perspectiva socio-evolucionista y precursores significativos 34

De acuerdo con Marti (1997), la atribucién de estados mentales tiene por objeto explicar la
conducta de las personas; es decir, nos permite dar sentido y continuidad a las acciones que
observamos en los otros. Tal y como afirma Baron-Cohen (1990), sin esta funcién explicativa,
las acciones de los otros nos parecerian realmente extrafias. Este autor presenta la siguiente

vision de lo que supone la ausencia o déficit en la capacidad de ToM:

Una teoria de la mente nos proporciona un mecanismo preparado para comprender el
comportamiento social. Podriamos predecir que si a una persona le faltara una teoria
de la mente, es decir, si una persona estuviera ciega ante la existencia de estados
mentales, el mundo social le parecerfa cadtico, confuso y por tanto, puede ser que
incluso le infundiera miedo. En el peor de los casos esto podria llevarle a apartarse
del mundo social completamente, y lo menos que podria suceder es que le llevara a
realizar escasos intentos de interaccion con las personas, tratandoles como si no
tuvieran “mentes”, y por tanto comportdndose con ellas de forma similar a la que lo

hacen con los objetos inanimados (Baron-Cohen, 1990, p.22).

Por tanto, el desarrollo de la ToM en los seres humanos es fundamental, cualquier alteracién
en ella conlleva serias perturbaciones en la interaccién social (Gémez, Arango, Molina y
Barcelo, 2010).

Segin Lecannelier (2004), la ToM es una herramienta que nos permite ser competentes en
habilidades como: 1) interpretar, comprender y anticipar la conducta de las demds personas; 2)
decir mentiras y provocar engafios en los otros; 3) mezclar la realidad con la ficcién; y, 4)

establecer y mantener relaciones interpersonales adaptativas (Figura 2).
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Capacidades

Explicacion

Comprender y predecir la conducta de los
otros.

La conducta adquiere regularidad vy
coherencia en la medida en que atribuimos
estados mentales a sus rasgos observables

35

(Premack y Woodruff, 1978, 1997).

El engano y la mentira implican que yo
quiero influir en la mente del otro y no en su
conducta (Chandler, Fritz y Hala, 1989).

Enganar y mentir a los otros.

Podemos pasar de la ficcion a la realidad e,
incluso, confundir las dos (Fonagy y Target,
1997).

Poder “jugar con la realidad”.

Porque se infiere mejor el significado
intencional de la palabra y la situacién (Dunn
y Brown, 1994).

Una mejor comunicacion con los ofros y una
mayor adaptacién social y contextual.

Figura 2. Capacidades que nos proporciona la “Teoria de la Mente” (Lecannelier , 2004).

Esta capacidad que nos permite comprender los fenémenos mentales no es una destreza que
surge de repente a una edad determinada, se trata mas bien de un proceso que se va consolidando
desde los primeros momentos de vida (Figura 3), aunque antes de los 4 afios no se puede hablar
de una ToM propiamente dicha (Marti, 1997). Ya durante los 3 primeros afios de vida se
evidencian algunas conductas que constituyen requisitos esenciales para el posterior desarrollo
de una genuina ToM, son los llamados “precursores de la ToM” (Mounoud, 2001).

Se consideran precursores de la ToM, por citar algunos, los aspectos de la comunicacién
intencional, en especial, las intenciones comunicativas de demanda y de declaracién, que se
desarrollan hacia el final del primer afio de vida (Camaioni, 1992). Son aquellas conductas en
las que el nifio utiliza al adulto para conseguir el objeto que desea o bien le sefiala un objeto para

llamar y compartir su atencion (protodeclarativos) (Mounoud, 2001). Otro de estos precursores
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es el juego simbélico o conducta de “hacer como si”, que aparece alrededor del 1', - 2 afios.
Mediante el juego de ficcidn, los nifios se introducen en el mundo de los fenémenos mentales,
aprenden a diferenciar la realidad de la ficcidn y a atribuir estados mentales sencillos a los

personajes (Marti, 1997).

Competencias Edad aproximativa

Comunicacion intencional

- protodeclarativos Final del primer afo.

Autoconciencia
- reconocimiento en el espejo. A partir del afio y medio.
- utilizacion de los pronombres personales.

Juego simbdlico

- uso de verbos mentalistas. A partir del afio y medio.

Psicologia del deseo A partir de los dos anos.

Psicologia de la creencia y otros estados
mentales

- comprension de la falsa creencia.

- verdadero engano.

A partir de los cuatro afos.

Razonamientos mds elaborados sobre

R A partir de los seis anos.

Figura 3. Niveles de comprensién de la mente (Marti, 1997, p.216).

Asimismo, en determinados momentos del desarrollo aparecen nuevas capacidades que
suponen un salto cualitativo en la comprensién de la mente. Uno de ellos ocurre en torno a los 4
afios, edad en que los nifios comprenden la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983; Milligan,

Astington y Dack, 2007). A partir de aqui, y hasta la edad adulta, el grado de elaboracién del
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razonamiento sobre los fendmenos mentales se va haciendo cada vez mds complejo (Marti,

1997).

1.1.2. La “Teoria de la Mente” como corriente de investigaciéon.

La ToM, la capacidad humana que *“permite describir, explicar y predecir la conducta propia y
ajena apelando a estados mentales” (Skidelsky, 2011, p.38) ha suscitado tal interés dentro de la
comunidad cientifica que ha sido objeto de multitud de trabajos tedricos y de investigacion.
Tanto es asi que se ha conformado un importante campo de conocimiento en torno a ella,
también denominado “Teoria de la Mente”.

En términos generales, el propdsito de los estudios realizados en este drea es tratar de
delimitar la edad en que los seres humanos adquirimos la capacidad de ToM (Mounoud, 2001).
Aunque no existe un acuerdo undnime en relacién a este aspecto, la mayoria de los estudiosos
del tema sugieren que el desarrollo de las habilidades de ToM tiene lugar en el perfodo
comprendido entre los 2" y los 5 afios (Yirmiga, Erel y Solomonica-Levi, 1998) y que los
cambios mds notables ocurren alrededor de los 4 afios, momento en que los nifios comprenden la
falsa creencia (Wellman, 1995).

En consonancia con Mounoud (2001), la corriente de investigacion conocida bajo el epigrafe
“Teoria de la Mente” tiene su origen en la Filosofia de la Mente. Tal y como apunta Rabossi
(2000), la tradicion analitica de la Filosofia de la Mente, basdndose en las ideas sugeridas por
diversos filésofos (Dewey, Sellars, Feyerabend, Porty y Quine), asume la existencia de una
psicologia de sentido comun a la que atribuye un cardcter teérico. Sin embargo, es Churchland

(1970) quien declara la existencia de un marco conceptual del sentido comtn con el que nos
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concebimos a nosotros mismos como personas, y que tiene todos los rasgos estructurales y

l6gicos de las teorfas que desarrollan los cientificos:

Cada uno de nosotros comprende tan bien a los demds porque compartimos el
dominio tdcito de un cuerpo integrado de saberes populares que conciernen a las
relaciones legaliformes que valen entre circunstancias externas, estados internos y
conducta publica. Dada su naturaleza y funciones, ese cuerpo de saberes puede ser

llamado acertadamente, *“psicologia folk” [folk psychology] (Churchland, 1995, p.45).

Segun Churchland, la psicologia de sentido comtin o psicologia folk es una teoria empirica
“con todas las funciones, las virtudes y los peligros que implica esa condicion” (Ibid., p.44).

La teorfa de que la psicologfa del sentido comiin es una teoria (Wellman, 1995)* se asumi6
como principio bésico en la Filosofia de la Mente, fundamentalmente, por tres razones. Primera,
supone una manera de ofrecer un status digno a algo que resulta dificil de categorizar. Segunda,
posee todos los rasgos esenciales de una teoria. Las personas constantemente damos
explicaciones, hacemos predicciones y formulamos enunciados contraficticos (opuestos a los
hechos) sobre nuestro propio comportamiento y el de los demds. Hacemos referencia a hechos,

estados y procesos, presuponiendo regularidades en la conducta propia, en la ajena, y en su

*Morton (1980) introdujo el término “teorfa de la teorfa” para referirse a la idea de que la psicologia del
sentido comtin es una teorfa, declarando que tal afirmacién es errénea. Segtin este autor, la psicologia cotidiana
o del sentido comin no puede ser considerada como una teorfa porque ni funciona ni evoluciona como las
teorias que elaboran los cientificos. Es decir, carece de los dos pilares bdsicos caracteristicos de las teorfas
cientificas: verificacion empirica y rigor tedrico. Para Morton, la psicologia cotidiana es algo menos elaborado,

que €l denomina “esquema’.
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relacion con los estados mentales que determinan tal conducta. Y, tercera, genera controversias
acerca de su parecido con las teorias cientificas de la mente (Rabossi, 2000).

Sin embargo, durante mucho tiempo, la mayoria de los filésofos y psic6logos relegaron a un
segundo plano la reflexién tedrica sobre esta dimensién de la cognicién humana, también
conocida como “Teoria de la Mente”, quizds porque estimaban que se trataba de aspectos de la
vida cotidiana. El tema se retomarfa en 1977, en un congreso en el que Nicholas Humphrey hizo
alusion a dicha estructura cognitiva (Padilla-Mora, 2007).

Un afio después, los etdlogos David Premack y Guy Woodruff (1978, 1997) publicaron el
articulo titulado “Does the chimpanzee have a theory of mind?” y utilizaron en €l, por primera
vez, la expresion “Teoria de la Mente” para designar la habilidad de atribuir, inferir y
comprender estados mentales (Vélez, 2008). A partir de esta investigacion, considerada como el
trabajo fundacional del drea de investigacién denominado “Teoria de la Mente”, da comienzo el
estudio de la ToM, entendida como la capacidad de atribuir estados mentales y predecir la
conducta propia y ajena (Portela, Virseda y Gayubo, 2003).

Alrededor de 1980, disciplinas como la Filosofia, la Psicologia Comparada, la Psicologia del
Desarrollo, la Psicologia Clinica, la Antropologia, la Primatologia y la Psicologia Social
empiezan a interesarse por el estudio de la ToM (Gopnik, 2002). De tal manera que, a mediados
de la década de los 80, ya se puede percibir el incipiente surgimiento de dos importantes
perspectivas tedricas en el campo de ToM, las teorfas simulacionistas y las teorias “de la teoria”
(Padilla-Mora, 2007). Asi, hacia finales de los ochenta, dentro de la Filosofia de la Mente y de
la Psicologia Evolutiva, se genera un importante debate entre ambas posturas sobre la naturaleza,

génesis y desarrollo de la ToM (Gordon, 2002).
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Para los simulacionistas, la atribucion de estados mentales se basa en la simulacién. Es decir,
cuando atribuimos estados mentales a alguien, lo que hacemos en realidad es simularnos a
nosotros mismos en la situacién del otro (Harris, 1992a; Goldman, 1993; Gordon, 1996). Por su
parte, los tedricos “de la teorfa” (Perner, 1994; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999)
asumen que las personas utilizamos conceptos, conocimientos y razonamientos para predecir y
comprender la conducta humana. Es decir, somos capaces de entender, interpretar e inferir los
estados mentales de los otros porque nuestro cerebro nos permite construir teorias sobre las
demads personas, de forma similar a como actdan los cientificos cuando intentan extraer teorias
generales que expliquen el comportamiento humano (Garcia, Gonzalez y Maestd, 2011). Con el
transcurso del tiempo, la investigacién cientifica ha demostrado que los procesos con los que
cada una de estas dos posturas caracteriza a la ToM humana son los dos necesarios para la
atribucion de estados mentales y la comprensién de la conducta de los otros. Consecuentemente,
se acepta, aunque sea parcialmente, que simulacionistas y teoricistas tenian razon (Padilla-Mora,
2007).

De acuerdo con Gopnik (2002), la comprensién de la mente ajena es uno de los problemas
fundamentales del ser humano, sin embargo, nuestro conocimiento al respecto es mindsculo si lo
comparamos con todo lo que sabemos sobre nuestra capacidad para comprender el mundo fisico.
En este sentido, Churchland (1995) sefiala que nuestra psicologia folk actual, nuestra capacidad
de predecir y explicar la conducta humana, no difiere mucho de la que utilizaban los antiguos
griegos. Y, aflade, haciendo uso de terminologia propia del filésofo de la ciencia, Imre Lakatos,
que la psicologia folk es un programa de investigacion degenerado o estancado y que ha sido asi

durante miles de afos.
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Sin embargo, Lopez Cerezo (1989) considera poco acertada dicha idea. Segiin este autor, no
se puede afirmar que la psicologia popular se haya estancado, puesto que los postulados
freudianos marcan un antes y un después en ella. Un claro ejemplo de esto es el término
inconsciente, ya incorporado a nuestro vocabulario cotidiano.

A este respecto, Riviere (1989) explica que cuando se habla de psicologia popular se estd
haciendo referencia a dos psicologfas distintas: una podria llamarse el “cinturén externo” de
nuestras creencias psicoldgicas cotidianas y, la otra, el “nicleo duro” de la psicologia popular.
La primera de ellas, el “cinturén externo”, tiene que ver con las opiniones, juicios y valoraciones
que todos tenemos sobre nuestra propia conducta y la de los otros. Estas opiniones, juicios y
valoraciones son variables, dado que dependen en cierto modo de las circunstancias
socioculturales. Segtin Riviére, cuando Lépez Cerezo dice que es falso que la psicologia popular
no haya avanzado nada desde hace miles de afios, se estd refiriendo a este aspecto de la
psicologia popular.

El otro tipo de psicologia, el “niicleo duro”, estarfa constituido por el conjunto de principios
de funcionamiento psicoldgico que subyacen a nuestros usos lingiifsticos habituales y que
dirigen las interacciones humanas. Tal y como sefiala Vera (2003), se trataria de una especie de
modulo cognitivo, menos permeable a las influencias socioculturales o histéricas y especializado
en realizar inferencias acerca de nuestras interacciones sociales. Este “nicleo duro” de la
psicologia popular, a la que Riviere (1989) prefiere llamar “psicologia natural” (especialmente
cuando se habla de nicleo duro), es lo que Premack y Woodruft (1978, 1997) denominaron

“Teoria de la Mente”:

Al afirmar que un animal posee una teoria de la mente, queremos decir que es capaz

de atribuir estados mentales a los demds (sean coespecificos o miembros de otras
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especies) y a si mismo. Un sistema de inferencias de estas caracteristicas merece el
calificativo de teoria, en primer lugar porque tales estados no son directamente
observables y, en segundo lugar, porque es posible utilizar el sistema para formular
predicciones, sobre todo en lo referente al comportamiento de otros organismos

(Premack y Woodruff, 1997, p.139).

Una vez que Premack y Woodruff hicieron publica su investigacién, la interpretaciones dadas
por estos autores fueron ampliamente criticadas, generdndose asi un fuerte debate, que se
canalizé a través de la revista “The Behavioral and Brain Sciences” (Uribe, Gémez y Arango,
2010). En una de estas criticas, Dennett (1978) define la ToM como “la competencia para
atribuirle al otro todo un paquete de estados mentales™ (p.569). Posteriormente, muchos autores
han definido esta capacidad dando lugar a la proliferacién de distintas caracterizaciones para la
ToM. En la mayoria de las diferentes definiciones subyace la naturaleza del enfoque tedrico
desde el que trabaja el investigador o grupo de investigadores (Padilla-Mora, 2007).

Asi, desde la éptica cognitiva, que concibe la actividad mentalista humana como una
actividad exclusivamente impregnada por la légica y el razonamiento, Riviére et al. (1994)
describen la ToM como “un subsistema cognitivo, que se compone de un soporte conceptual y
unos mecanismos de inferencia, y que cumple en el hombre la funcién de manejar, predecir e
interpretar la conducta” (p.49). Asimismo, Josef Perner (2005), aunque de una manera més
formal y técnica, define la ToM como “la etiqueta para el drea de investigacion que trata sobre
coémo la mente comprende la mente (...). Mds técnicamente hablando, es la investigacion de la
capacidad de usar el sistema conceptual de los estados mentales para comprender y predecir la

conducta y la vida interior propia y ajena” (p.80).
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Dentro de una linea mds reivindicativa de las experiencias interpersonales, emocionales y
afectivas como motor clave de la comprension de la mente humana, Valdez (2004) sefiala que la
ToM, desde el dmbito de la psicologia, se entiende como “la actividad mental que se realiza
sobre otra actividad mental” (p.56). Para Tirapu-Ustarroz et al. (2007) es “la habilidad para
comprender y predecir la conducta de otras personas, su conocimientos, sus intenciones y sus
creencias” (p.479). Y, desde el dmbito neurocientifico, Adolphs (2003) la define como “aquello
que nos permite atribuir estados mentales a los demdas” (p.171).

Desde el punto de vista modularista, que defiende que la capacidad de ToM tiene su base en
un sistema modular que opera tnica y exclusivamente con un tipo concreto de informacién (la
social), Scholl y Leslie (1999) entienden la ToM como “la capacidad de interpretar, predecir y
explicar el comportamiento de los otros en términos de sus estados mentales subyacentes™
(p-132).

Esta capacidad que permite comprender la conducta de los demads, atribuirles estados mentales
e interpretar y predecir acciones propias y ajenas (Sanchez-Cubillo, Mufioz-Céspedes y
Quemada, 2004) ha sido designada en la literatura especializada no sélo con el término de
“Teorfa de la Mente”, sino también con otras expresiones (Figura 4).

Benavides y Roncancio (2011), a partir de un estudio realizado sobre el uso de la expresion
ToM, indican que asi como el término ToM ha sido ampliamente aceptado dentro de la
comunidad cientifica, el resto de los términos no han tenido la misma repercusién. La principal
razon de este hecho ha sido la fuerte influencia del enfoque teoricista, enfoque con el que el uso
del término ToM se identifica. Esta perspectiva, que asume que las personas construimos teorias

para comprender los estados mentales y el comportamiento de uno mismo y de los demads
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(Perner, 1994; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), ha tenido una fuerte influencia en las

investigaciones llevadas a cabo durante las tdltimas décadas.

Término Autor(es)
“conciencia reflexiva” Langdon, Michie, Ward, McConaghy, Catts y Colthear (1997)
“metarrepresentacién” Leslie (1987) y Perner (1994)
“toma de instancia intencional” Dennett (1978)
“mentalizacion” Frith, Morton y Leslie (1991)
“funcion reflexiva” Fonagy (1999) y Fonagy, Gergely, Jurist y Target (2004)
“lectura de mentes” Whiten (1991)
‘intersubjetividad” o Hobson (1995), Rondal (2007) y Gallardo-Padils (2008)
“capacidad intersubjetiva”
“el ojo interior” Humphrey (1993)
“la mirada mental” Riviere y Nunez (1996)

“la lectura de la mente”

: : Baron-Cohen (1995b)
(mindreading)

“psicologia del sentido comun” Moore (2006)
“teoria de las emociones” Tirapu-Ustarroz, Mufioz-Céspedes y Pelegrin-Valero (2003)
“psicologia folklérica” Astington (1997)
(folk psychology)
“adopcion de roles” Flavell (1968)
“cognicién social” Malle, Moses y Baldwin (2001)

Figura 4. Distintos términos utilizados para designar la “Teorfa de la Mente”.

El uso del término ToM se ha generalizado de tal forma, afiaden Benavides y Roncancio

(2011), que algunos autores, como Astington (1997), afirman que ha sido utilizado incluso por
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quienes no comparten los supuestos del enfoque teoricista. Otros investigadores, tales como
Moore (2006) y Reddy (2008), reivindican la eliminacion de la expresién “Teoria de la Mente” y
sugieren el uso de otros términos que no estén tan sesgados por esta perspectiva. Moore (2006)
propone la expresién “psicologia del sentido comiin”, y argumenta que asumir el término ToM
supone el sesgo de aceptar que el desarrollo de esta capacidad que nos permite comprender la
mente constituye un complejo proceso de construccién de conceptos y teorias. Por su parte,
Reddy (2008) considera que utilizar el término ToM condiciona la concepcién del desarrollo de
esta capacidad. Segun esta autora, los tedricos “de la teoria” defienden la idea de que antes de
los 4 afios de edad no se puede hablar de una auténtica ToM vy, sin embargo, estudios recientes
(Reddy, 2006) demuestran que su desarrollo es mucho mas temprano.

Independientemente del término que se adopte, esta capacidad humana nos permite “navegar
con facilidad por la vida social, de modo que podemos atribuir estados mentales intencionales a
los demds y hacer predicciones e inferencias muy fiables sobre su comportamiento” (Mundd,
2006, p.265). En esta linea, Ferndndez (2005) afirma que la habilidad de autointerpretarnos va
unida al desarrollo de la habilidad para interpretar a los demds, para leer sus mentes, para
comprenderles y comprendernos a nosotros mismos, como seres intencionales. Esta capacidad
es uno de los pilares de la vida social humana y la esencia de lo que significa autodenominarnos

“seres sociales”.

1.2. Perspectiva socio-evolucionista de la “Teoria de la Mente”.

Los seres humanos vivimos en grupos sociales complejos en los que para conseguir el éxito y

el desarrollo personal se necesita, ademads de cierta dosis de sensibilidad, de la comprensién de
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nuestras interacciones sociales y de la capacidad de ajustar nuestras acciones a las acciones
predecibles de los demds. En esta tarea relacional humana, desde un punto de vista préctico, la
inteligencia, entendida como capacidad cognitiva, “mds o menos coincidente con el CI”
(Bacdicoa, 2002, p.110), parece no ser suficiente, es necesario también otro tipo de inteligencia
que algunos han llamado “inteligencia social” (Gutiérrez y Pardo, 2008).

Otros investigadores (Whiten, 1991; Byrne y Whiten, 1997; Whiten, 2002), sin embargo,
cuando hacen alusién a este mismo concepto, prefieren utilizar el término “inteligencia
maquiavélica” (Gaviria, 2004; Bacdicoa, 2006)5 . En este sentido, Whiten (2002) explica que
ciertos autores, como Humphrey (1976), han utilizado el término “social” para referirse a la
hipétesis que postula que la inteligencia ha evolucionado por presiones selectivas que nuestros
ancestros enfrentaron en el dominio de lo social. Pero, el uso del término ‘“social” en este
contexto es inadecuado porque en la naturaleza existen muchas especies que siendo sociales, no
se caracterizan por poseer altas capacidades intelectuales. Lo que marca especificamente la vida
social de los primates es su complejidad, lo cual conlleva relaciones sociales complejas (alianzas,
coaliciones). En consonancia con Gaviria (2004), este tipo de estrategias sociales complejas,
donde se utiliza a los otros para lograr con éxito un fin determinado, implica una gran capacidad

de procesamiento de informacion y, por tanto, exige un alto grado de inteligencia.

*Whiten (1991) define la inteligencia maquiavélica como “la capacidad para burlar o aprovecharse de los
otros miembros del grupo prediciendo sus probables respuestas a nuestros propios cambios conductuales,
relaciones o alianzas ¢ interpretando su conducta en forma de inferencias sobre deseos, intenciones y
creencias” (Gaviria, 2004, p.424). Segiin Gaviria, el término “inteligencia social” y el término “inteligencia
maquiavélica™ se suelen utilizar indistintamente; sin embargo, ¢l término “inteligencia maquiavélica” tiene
cierta connotacién negativa, ya que hace referencia a aspectos tales como la manipulacidn, el oportunismo. Por
su parte, Bacdicoa (2006) opina que cuando se habla de inteligencia maquiavélica no sélo se hace alusién a

aspectos negativos de la interaccion social sino también a aspectos positivos (cooperacion, ayuda, altruismo).
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Una de las facetas mds representativas que nos permite autodefinirnos como seres inteligentes
es nuestra capacidad para interpretar, entender y explicar la mente propia y la ajena (Gutiérrez y
Pardo, 2008). EI hombre es astuto no sélo porque tiene una mente sino porque ademas sabe que
la tiene y que los demds también la poseen. Asi, se vale de conceptos mentales (creencias,
emociones, intenciones, deseos) para predecir, manipular e interpretar su propia conducta y la de
los otros (Riviere et al., 1994).

Esta capacidad que nos permite atribuir estados mentales para predecir la conducta propia y
ajena es una habilidad natural. Es decir, se trata de una capacidad que no se adquiere del mismo
modo en que aprendemos a leer o a conducir un coche, sino que su proceso de adquisicion se
asemeja mds bien al modo en que aprendemos a andar o a hablar (Premack y Woodruff, 1997).
Por tanto, dado que se trata de una capacidad natural, tal y como sugiere Humphrey (1993), el

mejor modo de explicarla es recurriendo a la teoria de la evolucién (Darwin, 1967):

Todo en la naturaleza puede explicarse potencialmente desde el punto de vista de
Darwin. Siempre que encontremos algo en la naturaleza que es bello, bien formado,

aparentemente disefiado para un propdésito, cabe esperar que detrds se encuentre el

lento y vacilante proceso de la seleccion natural (Humphrey, 1993, p.33).

De acuerdo con Pinker (2003), los seres humanos, al igual que el resto de los seres vivos,
somos fruto de la evolucién por seleccion natural. Hemos llegado a ser lo que somos porque el
proceso filogenético humano doté a nuestros ancestros de cualidades que les permitieron
sobrevivir, encontrar pareja y reproducirse.

Fischer (1999) explica a grandes rasgos el fendmeno de la evolucién por seleccién natural.

Segtin este autor, el proceso de reproduccién de los organismos vivos hace posible que la



Capitulo 1. “Teoria de la Mente”: Conceptualizacion, perspectiva socio-evolucionista y precursores significativos 48

informacion genética contenida en el ADN de la célula madre sea transmitida a las crias. En el
supuesto de que esta transmision resultase siempre perfecta, no se producirian modificaciones y,
por tanto, no habria evolucién. Sin embargo, a veces, este proceso transferencial es defectuoso,
con el paso del tiempo se producen mutaciones que dan lugar a generaciones de individuos
mutados. El mecanismo de evolucion por seleccion natural opera de tal forma que si los
individuos mutados se adaptan al entorno, sobreviven y se reproducen, tenderdn a prevalecer en
las siguientes generaciones por encima de los individuos no mutados. En cambio, las
mutaciones que generan individuos peor adaptados a su entorno, tendrdn menor capacidad para
sobrevivir y reproducirse de forma éptima y, consecuentemente, tenderdn a desaparecer a través
de generaciones. Por consiguiente, el hecho de que se produzcan mutaciones al azar posibilita la
creacion de individuos capaces de adaptarse 6ptimamente al medio.

Desde esta perspectiva, Riviere et al. (1994) consideran muy probable que el valor adaptativo
de la capacidad de ToM haya sido un factor determinante en la evolucién de nuestra especie.
Supuestamente, aquellos individuos que posefan unas habilidades mas sofisticadas para la
prediccién y comprensién del comportamiento de sus congéneres, tuvieron mayores ventajas en
el proceso de seleccion reproductiva. Asimismo, estos individuos que eran mds complejos que el
resto, puesto que su conducta podria leerse en términos de intenciones y creencias, demandarian
ser comprendidos por individuos mds astutos.

Gomila (1995) sugiere tres presiones selectivas que combinadas entre si han hecho posible la
eclosién de una ToM en nuestra especie, estrechamente vinculada a la aparicién del lenguaje
(Vélez, 2008, pp.73-74):

1) El origen de la organizacion social hominida y el indice de encefalizacién guardan

relacion con la ampliacidén del terreno donde se encuentran las fuentes de alimento. Los
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2)

3)

continuos cambios climdticos y geogrificos provocan un cambio en la dieta de nuestros
ancestros (del consumo de hojas y raices se pasa al de semillas, frutas y carne). Este
hecho trae consigo modificaciones morfoldgicas, tales como la recesién de la mandibula,
la formacion de la barbilla y la recesién del rostro por el aumento del crdneo. A su vez,
esto provoca un descenso de la laringe, que permite una cavidad mayor para la lengua,
haciendo posible el lenguaje.

El aumento del cerebro originado por las modificaciones morfolégicas esté relacionado
con el aumento del tamaiio del grupo (140 hominidos). En grupos cada vez mds
numerosos se hace necesario el uso de estrategias que permitan establecer y mantener la
estabilidad y cohesidn social, asegurando la cooperacion y la enculturacién de los nuevos
miembros.

El fenémeno del neonatismo o nacimiento prematuro (Agencia Europa Press, 20]2)6,
originado por el estrechamiento del canal pélvico derivado a su vez de la postura bipeda,

tuvo que propiciar la necesidad de un periodo de desarrollo de la cria humana en el medio

®Dos de los rasgos que nos distinguen a los seres humanos de los primates (el tamafio del cerebro y la

capacidad para caminar erguidos) son incompatibles en el momento de dar a luz. Es decir, por un lado, para las

cabezas que contienen cerebros grandes, el paso por el canal de parto humano supone un gran problema y, por

¢l otro, una pelvis mds ancha dificultarfa la marcha bipeda. Los cientificos han sefialado como solucién a este

problema, conocido como “dilema obstétrico” (Washburn, 1975, p.172), el acortamiento del periodo de

gestacion, de modo que los bebés nacieran antes de tener cabezas demasiado grandes. Como consecuencia de

ello, los bebés humanos se encuentran indefensos y poco desarrollados a nivel motor y cognitivo, en

comparacién con otros primates. No obstante, un reciente estudio realizado por la Universidad de Rhode Island

constata que no es el tamafio del canal del parto lo que determina la duracién del periodo de gestacién, sino

mds bien el metabolismo de la madre (Dunsworth, Warrener, Deacon, Ellison y Pontzer, 2012). Estos

investigadores sugieren que las mujeres dan a luz en el justo momento que ya no pueden aportar méds energia al

crecimiento fetal.
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externo. De esta manera, la neotenia contribuyé a la interaccién madre-cria y a las pautas
de integracion social, que constituyen la base de la plasticidad cognitiva humana.

Abhora bien, si es realmente el entorno lo que moldea al individuo, una explicacién basada
linica y exclusivamente en criterios externos no serfa suficiente para diferenciar la historia
evolutiva humana de la de otras especies. Existen multitud de especies cuyo recorrido evolutivo
también se caracteriza por vivir en grupos, buscar alimento y proteccién y haber vivido distintos
cambios climdticos. Por tanto, es necesario afiadir a esos argumentos una explicacién basada en
la dindmica interna del organismo (Lecannelier, 2002).

Desde hace unos 2 6 2,5 millones de afios, la dindmica morfoldgica y funcional del cerebro se
ha ido modificando a partir del surgimiento de nuevas estructuras cerebrales y sefializaciones
cada vez mds sofisticadas entre distintas partes del Sistema Nervioso. Esto, unido a la actividad
del organismo, propici6 el desarrollo de ciertas capacidades intersubjetivas; es decir, capacidades
de coordinacion y sintonia interpersonal (la imitacién, el reconocimiento facial y un tipo de
comunicacion pre-verbal entre madre y cria), que posibilitaron la emergencia de un sistema
social intersubjetivo. En otras palabras, las modificaciones cerebrales proporcionaron las bases
neurofisioldgicas de una serie de capacidades intersubjetivas en unos seres que llevaban muchos
millones de afios viviendo en grupos. Y la puesta en préctica de estas capacidades originé un
mundo social intersubjetivo humano diferente al del resto de las especies (Loc. cit.).

Por tanto, una hipdtesis bastante segura sobre la evolucién de nuestra especie y, por ende, de
nuestra mente, es la que se refiere a las necesidades adaptativas de la vida social; es decir,
nuestros ancestros en el salto del nicho arbdreo a la sabana abierta necesitaron la sociabilidad.
Las presiones selectivas de la sabana propiciaron el desarrollo de fuertes tendencias sociales,

provocadas por necesidades tales como la proteccidn contra predadores, la caza en comtn y el
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abastecimiento colectivo de viveres en unas condiciones ambientales muy hostiles. Esta
necesidad de desarrollar estrategias sociales complejas favorecié la aparicién de facultades
cognitivas superiores, potenciando las capacidades de comunicacién y asociacién simbdlica.
Asimismo, sentd las bases bioldgicas para el lenguaje, el pensamiento, la intercomunicacién
proposicional y la lectura de la mente (Fernandez, 2005).

Todos estos planteamientos sugieren que el sistema cognitivo humano se ha configurado por
seleccidn natural para adaptarse a la complejidad del mundo social y para desarrollar, asi, la
inteligencia social. Ademds, parece evidente que en esas destrezas mentales-conductuales que
resultaron adaptativas en la filogénesis (Dofiate, 1999, p.88)’ humana subyace la capacidad de
ToM (Obiols y Pousa, 2005).

En esta linea, Humphrey (1976, 1993) defiende la hipétesis de que la presion selectiva que
propici6 la evolucién del cerebro y la inteligencia humana fue fundamentalmente la necesidad de

enfrentar problemas sociales y no fisicos:

Hace quince afios, en ningtin libro de texto que tratara el tema de la evolucién
humana se hacia referencia a la necesidad del hombre de hacer psicologia: sélo se
hablaba de la construccién de herramientas, del lanzamiento de dardos y de encender

fuego; es decir, de una inteligencia préctica mds que social (Humphrey, 1993, p.42).

Dicho de otro modo, la evolucién por seleccién natural ha favorecido, principalmente, la
creacion de individuos con la capacidad de entender y atribuir estados mentales (deseos,

creencias, intenciones, emociones) a los otros; es decir, individuos capaces de interpretar un

"La filogénesis hace referencia al proceso evolutivo de la especie. Cuando nos referimos al proceso evolutivo

de un individuo dentro de una especie se habla de ontogénesis.
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mundo social y psicolégico, y no tanto de explicar y dominar el mundo fisico. En este sentido, la
capacidad de compartir la experiencia, de comunicarse adecuadamente y de predecir las acciones
habrian sido habilidades altamente adaptativas. Tal y como sugiere Humphrey, el proceso
evolutivo de la especie humana habria potenciado la creacion de hdbiles psicélogos naturales
capaces de interpretar, comprender y manipular a los otros miembros del grupo social. Desde
esta perspectiva, el concepto de ToM se constituye como piedra angular de las explicaciones
sobre la filogénesis humana (Riviere y Castellanos, 2002).

No obstante, asi como es ampliamente aceptada la idea de que el cerebro humano y el resto de
caracteristicas fenotipicas (Dofiate, 1999, p.96)® es producto de la evolucién, no ocurre lo mismo
en cuanto a qué fue exactamente lo que potencio su desarrollo. Existe una fuerte polémica en
torno a cudles y como actuaron las presiones que originaron el crecimiento de la neocorteza
cerebral en el Homo sapiens, hace aproximadamente unos 2.5 millones de afios (Mondragdn-
Ceballos, 2002). En cualquier caso, la inteligencia social tiene un peso importante entre los
factores explicativos de la evolucion de la mente, ya que determind las cualidades definitivas de
“una mente capaz de reflexionar sobre si misma y sobre el objeto de su principal predileccién: la

mente de los otros” (Chaves, 2011, p.85).

1.3. Precursores significativos del campo de investigacion “Teoria de la Mente”,

De acuerdo con Marti (1997), todas aquellas personas interesadas en el tema de la ToM
deberian consultar previamente y de forma casi obligatoria, los trabajos de Piaget e Inhelder

(1997) sobre la coordinacion de perspectivas, las investigaciones realizadas por Premack y

SEl fenotipo es la manifestacién del genolipo, siendo éste el conjunto de los genes existentes en los

individuos de cierta especie.
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Woodruff (1978, 1997) para comprobar si los chimpancés poseen una ToM similar a la humana
y, también, los estudios de Wimmer y Perner (1983) sobre la capacidad de comprension de la
falsa creencia de los nifios.

En una €poca en la que los psic6logos no habian ni tan siquiera oido hablar de la capacidad de
atribuir estados mentales a los otros (Marti, 1997), Piaget e Inhelder (1997) disefiaron una
prueba, conocida como “la tarea de las tres montafias”, para estudiar en el nifio la adopcién de
perspectivas o puntos de vista diferentes al suyo. Este trabajo permitio a sus autores concluir que
el nifio de edad preescolar es incapaz de distinguir su propio punto de vista del de los demds
debido a su egocentrismo. Un rasgo que el nifio superard alrededor de los 7 afios, edad
aproximada en la que adquiere la nocién de perspectiva que le permitird adoptar diferentes
puntos de vista en relacion al suyo propio.

Sin embargo, a pesar de la importante contribucién piagetiana, se considera que el estudio
contempordneo de la ToM comienza en el campo de la Psicologia Comparada, a partir de una
investigacion realizada por Premack y Woodruff, en 1978 (Gutiérrez y Pardo, 2008). En ese
trabajo, Premack y Woodruff trataban de averiguar si el chimpancé posee la capacidad humana
de atribuir estados mentales a uno mismo y a los otros, llegando a la conclusién de que los
chimpancés son capaces de comprender y atribuir, al menos, los estados mentales de intencién y
conocimiento (Premack y Woodruff, 1978, 1997). Asi, estos autores utilizaron por primera vez
el término “Teoria de la Mente”, para designar un sistema de inferencias que permite atribuir a
uno mismo y a los demds estados mentales (Marti, 1997). En otras palabras, la “Teoria de la
Mente” es la capacidad de “ponerse en el punto de vista del otro”, de comprender que los demds
poseen estados mentales que pueden ser distintos a los nuestros (Esteban, Sidera y Serrano,

2008, p.2).
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Posteriormente, el estudio de la ToM pasé de la Psicologia Comparada al campo de la
Psicologia Evolutiva de la mano de Wimmer y Perner (1983). Estos dos psicélogos evolutivos
disefaron la tarea cldsica de Falsas Creencias (FC) “Maxi y el chocolate”, que permite constatar
si un sujeto comprende la falsa creencia, y que se ha convertido en paradigma del estudio de las
capacidades mentalistas de los niflos (Wimmer y Perner, 1983; Baron-Cohen, Leslie y Frith,
1985; Hogrefe, Wimmer y Perner, 1986; Perner, Leekam y Wimmer, 1987, 1997; Leslie y Frith,
1988).

En su trabajo, Wimmer y Perner (1983) concluyeron que el nifio comprende la falsa creencia
en torno a los 4 afios, antes de esa edad es incapaz de diferenciar las creencias de los otros de las
suyas propias. De esta manera, estos autores demostraron que los nifos tienen una comprensién
de las demds personas mucho antes de los 7 afios, que es la edad sugerida por Piaget (Esteban et

al., 2008).

1.3.1. Perspectiva egocéntrica del pensamiento infantil (Piaget e Inhelder, 1997).

Dentro de la Psicologia Evolutiva, el inicio del estudio de la capacidad de adoptar el punto de
vista o la perspectiva de los otros se encuentra en los trabajos de Piaget (Piaget e Inhelder, 1997).
Cuando la capacidad humana de atribuir estados mentales a uno mismo y a los otros era atn una
completa desconocida para los psicélogos, Piaget e Inhelder ya abordaban el estudio de la
capacidad que tiene el nifio para atribuir a los otros una representacion diferente de la suya
propia. Aunque su trabajo iba dirigido especialmente a estudiar como adquiere el nifio el
conocimiento del mundo fisico, los hallazgos encontrados permitieron a estos autores concluir

que el niflo de edad preescolar no es capaz de diferenciar su propio punto de vista del de los
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demds, ni sus pensamientos de la realidad fisica, o lo que es lo mismo, es incapaz de distinguir el
mundo exterior de su mundo mental subjetivo (Mart{, 1997).

Tal y como apunta Mounoud (2001), la nocién de punto de vista y la dificultad que implica su
diferenciacién es lo que ha ido apareciendo a lo largo de las dltimas tres décadas con el nombre
de “creencias”, “estados mentales”, dentro del drea de investigacion denominada “Teorfa de la
Mente”.

Piaget (1978a) estableci6 que el desarrollo de la inteligencia del nifio normal sigue una
secuencia evolutiva que pasa por cuatro grandes estadios (Figura 5): el sensoriomotor, que se
extiende hasta el 1/4-2 afios y en el que prima un cardcter eminentemente prelingiiistico; el
preoperatorio, que abarca el perfodo comprendido entre el 14-2 afios y los 6-7 afios; el de las
operaciones concretas, que va de los 7-8 afios a los 11-12 afios; y el de las operaciones formales,
desde los 11-12 a los 14-15 afios.

Segiin la teoria piagetiana (Gutiérrez, 2004)°, uno de los rasgos caracteristicos de la etapa
preoperacional es el egocentrismo o centracién (Carriedo, Gutiérrez y Garcia-Madruga, 2008, p.
3311 por parte del nifio en su propia perspectiva como si su punto de vista fuese el tnico
posible. Esta tendencia egocéntrica que impide al nifio adoptar la perspectiva del otro serd
superada en el estadio operacional concreto, que es cuando el nifio adquiere la nocién de
perspectiva que le va a permitir observar la realidad desde distintos puntos de vista (Piaget e

Inhelder, 1997).

’Aunque a veces se utilizan indistintamente las expresiones “teorfa de Piagel” y “teoria piagetiana”, quizds lo
mads correcto seria hablar de “teorfa piagetiana”, puesto que Piagel se valio, para la realizacion de sus trabajos,
de muchas aportaciones y conté con la ayuda de colaboradores tan notables como Biirbel Inhelder.

""La centracién se entiende como la tendencia a focalizar la atencién exclusivamente en un dnico rasgo del
objeto, dejando de lado otras caracteristicas que posiblemente podrian subsanar la distorsién producida por

dicha focalizacion.
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Etapas

Edad

Caracteristicas principales

Sensoriomotora

(0 a 1/4-2 afios)

La conducta del nifio es esencialmente motora,
no hay representacion interna de
acontecimientos externos, ni piensa mediante
conceptos.

Preoperacional

(1/-2 — 6/7 afios)

Etapa del pensamiento y del lenguaje que
gradia la capacidad de pensar simbdlicamente.
Imitaciéon de conductas, juego simbdlico,
dibujos, imagenes mentales y desarrollo del
lenguaje hablado.

Operaciones

(7/8 a 11/12 afios)

Los procesos de razonamiento se vuelven
I6gicos y pueden aplicarse a los problemas

concretas concretos o reales.
Operaciones (1142 a 14/15 afios) Capacrldad de un  razonamiento l6gico-
formales deductivo, pensamiento formal-abstracto.

Figura 5: Etapas del desarrollo de Piaget (Castaiio, 2006).

Dicho de otro modo, la teorfa piagetiana concibe el desarrollo humano como un proceso

evolutivo hacia la descentracion y la reversibilidad mental, que hardn posible la comprensién del

punto de vista de los otros. Asi, de un estado inicial de egocentrismo donde el sujeto se ignora a

si mismo y no distingue lo subjetivo de lo objetivo, el pensamiento infantil va evolucionando

hasta llegar a la toma de conciencia de dos fendmenos: 1) el nifio se da cuenta de que es €l quien

observa y que no debe atribuir sus propias caracteristicas a los objetos; y, 2) es consciente de que

tiene su propio punto de vista sobre los hechos y que éste puede ser distinto del de los otros

(Esteban et al., 2008). Es decir, el desarrollo cognitivo infantil implica el paso de un

pensamiento egocéntrico, tipico del estadio preoperacional, a un pensamiento mas socializado,

que se lograrfa hacia los 7 afios de edad (Gutiérrez y Pardo, 2008).
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En los primeros trabajos de Piaget aparecen tres conceptos clave, a saber, realismo, animismo
y egocentrismo, a partir de los cuales se puede entender la vision de Piaget sobre la comprension
de la mente por parte del nino (Astington, 1997).

Segun Piaget (1973, 1978b), el realismo consiste en ignorar la existencia del yo y en tomar la
perspectiva propia como tnica y objetiva. El nifio realista no es consciente de su propia vida
mental, lo cual le lleva a una constante confusién entre la realidad objetiva y las experiencias
internas subjetivas (suefios, imaginaciones, pensamientos), atribuyendo caracteristicas fisicas a
los fenomenos mentales. Piaget establece que el nifio deja de ser realista alrededor de los 7 anos
de edad.

En contra de esta caracterizacion de Piaget del nifio pequefio como realista, Wellman y Estes
(1986) llevaron a cabo un estudio con nifios de 3 a 5 afios, que demostré que los nifios a los 3
anos ya son capaces de distinguir las entidades fisicas reales de las entidades mentales subjetivas.
Incluso pueden establecer diferenciaciones entre las entidades mentales y las entidades fisicas
que no pueden ser vistas o tocadas (humo, sombras, sonidos), aunque sus explicaciones no sean
tan convincentes como las de los nifios de 4 y 5 afios.

De acuerdo con Piaget (1973, 1978b), esa incapacidad del nifio preoperatorio para disociar el
yo y el mundo exterior, para establecer una frontera entre las experiencias mentales y las
entidades fisicas es lo que le lleva al animismo, otra de las apreciaciones de Piaget sobre el
pensamiento infantil. El animismo es la tendencia que tienen los nifios de considerar como vivos
y conscientes un gran nimero de cuerpos que para nosotros son inertes. Tal y como explica
Astington (1997), del mismo modo en que los nifios atribuyen caracteristicas fisicas a los

fenémenos mentales, también dotan de vida mental a los fenémenos fisicos. Es decir, atribuyen
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conciencia a los objetos del mundo, que se comportan de acuerdo a las propias experiencias
mentales del nifio y no en base a leyes fisicas.

Para Piaget, la razén de esta forma tan peculiar que tiene el nifio de concebir el mundo,
realista y animista, radica en su egocentrismo. Explica asi que la falta de conciencia del yo hace
que el nifio, en su manera de razonar, sélo piense en €l, ignorando mds o menos los puntos de
vista de los otros. Pero también por l6gica, si el nifio lo lleva todo a su punto de vista propio es
porque cree que todo el mundo piensa como €l, todavia no ha descubierto la multiplicidad de las
perspectivas y permanece encerrado en la suya propia como si fuera la tinica posible (Piaget,
1973). Este otro rasgo evolutivo del pensamiento infantil, el egocentrismo piagetiano, no sélo se
manifiesta en la relacién del nifio con los objetos, sino también cuando piensa sobre €l mismo y
sobre las demds personas. Por ejemplo, un nifio de 4-5 afios tendrd problemas para entender que
si va caminando por un sendero en el que hay un bosque a su derecha, cuando vuelva por el
mismo sendero, ese bosque se encontrard a su izquierda. E, igualmente, ese mismo nifio serd
incapaz de comprender que un mismo regalo puede provocar sentimientos diferentes en distintas
personas en funcion de sus expectativas (Marti, 1997).

Por tanto, si la tendencia egocéntrica del pensamiento infantil se refleja en todos los niveles es
l6gico pensar que también lo haga en lo que al proceso psicolégico de ToM se refiere. En este
sentido, el egocentrismo se manifiesta, por ejemplo, al hacer juicios morales sobre una accién.
En estos casos, el niflo es incapaz de considerar los motivos subyacentes a la accion, valorando
linicamente las consecuencias reales de la conducta. Otra manifestacion caracteristica se refleja
en el realismo con el que el nifio trata los fendmenos mentales, a los que asigna cualidades

fisicas (Gutiérrez y Pardo, 2008).
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La primera vez que Piaget habl6 de egocentrismo fue al tratar de describir algunas
caracteristicas del lenguaje infantil. Segun este autor, los nifios, en sus primeros afos, hablan a
menudo sin intencién alguna de comunicarse con nadie, pueden repetir algo que acaban de oir o
simplemente pueden hablar sélo para si mismos. Cuando se observa un grupo de nifios pequeiios
se puede percibir que aparentemente estdn hablando juntos y, sin embargo, la realidad es que lo
estan haciendo cada uno para si, sin intentar comprender los comentarios de los demds y
responder a ellos. Piaget describid este tipo de habla como “egocéntrico” o centrado en si
mismo, no en sentido egoista, sino refiriéndose a que es sélo para si mismo. El nifio no trata de
ponerse en el punto de vista de su oyente porque todavia no comprende la nocién de punto de
vista (Astington, 1997).

Afios mas tarde, Piaget e Inhelder redefinen el concepto de egocentrismo aplicdndolo al
campo espacial y explican que el egocentrismo espacial del nifio es fruto de “una centracion en
el punto de vista propio” (Piaget e Inhelder, 1997, p.100), que le impide reconocer la perspectiva
de los otros (Lépez, Sanchez y Jiménez, 1988).

Piaget e Inhelder (1997), con el propdsito de estudiar el modo en que el nifio construye un
sistema de conjunto que relaciona entre si las distintas perspectivas y de analizar las relaciones
que un sujeto establece entre su punto de vista y el de los otros, disefiaron “la tarea de la tres
montafias” (Mounoud, 2001)", considerada como una precursora de las metodologias utilizadas
para examinar la ToM (Esteban et al., 2008).

Esta tarea, que fue aplicada a una muestra de 100 nifios de entre 4 y 12 afios de edad, consiste

en presentar al niflo, sobre una mesa, una maqueta tridimensional constituida por una cordillera

11 — : « = . e
Este diseflo experimental de “las tres montafias o la puesta en relacién de perspectivas”™ fue creado por

Edith Meyer, colaboradora de Piaget.
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de tres montaflas de distintas alturas y con algo diferente en la cima. Mientras el nifio permanece
quieto en uno de los lados de la mesa, un mufieco se va colocando sucesivamente en distintas
posiciones a lo largo de los tres lados restantes. De esta manera y mediante distintos
procedimientos se comprueba si el nifio es capaz de reconocer la perspectiva e imagen que tiene
el muiieco.

Tras el andlisis de los resultados obtenidos en este estudio, Piaget e Inhelder concluyeron que
el nifio es capaz de comprender y coordinar las distintas perspectivas que puede tener otro sujeto
en relacion a un objeto, en torno a los 7 afios, edad aproximada en que el nifio supera su
tendencia egocéntrica (Piaget e Inhelder, 1997). Asimismo, establecieron un patrén de tres
etapas en el desarrollo de la coordinacion de perspectivas: 1) los nifios de entre 4 y 6 afios no son
capaces de adoptar el punto de vista del mufieco, responden de forma egocéntrica, atribuyendo
su propia perspectiva a la del mufieco; 2) los nifios de entre 6 y 8 afios saben que el muiieco
puede tener una perspectiva diferente a la suya, pero se equivocan al explicarla; y, 3) los nifios de
8 a 10 anos son capaces de descentrar sus puntos de vista y de explicar de forma razonada cada
una de las posibles posiciones (Rodriguez Gémez, 1997).

La comparacién de estos datos con los obtenidos mediante tareas de FC (Wimmer y Perner,
1983, Perner y Wimmer, 1985) permite sugerir que un sujeto puede ser “egocéntrico”, segtin la
prueba de las tres montafias (las respuestas suelen ser correctas en torno a los 7 afios) y, al mismo
tiempo, “socializado”, segun la tarea de la falsa creencia (resolucion eficaz a partir de los 4 afios)
(Esteban et al., 2008).

Las interpretaciones de Piaget fueron cuestionadas desde el enfoque cognoscitivo del

procesamiento de la informacién por Flavell y sus colaboradores, tras comprobar que los nifios
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de 3-4 afios ya son capaces de reconocer la perspectiva perceptivo-visual que tiene otro
individuo (Masangkay et al., 1974; Flavell, Everett, Croft y Flavell, 1981).

Tal y como explica Flavell (1992), estos investigadores, mediante el uso de pruebas sencillas
de toma de perspectiva, demostraron que existen dos principales niveles en el desarrollo de la
percepcion visual (el nivel 1 y el nivel 2).

La prueba que examina el nivel 1 consiste en mostrar al nifio una ldmina con el dibujo de un
perro en una de sus caras y el de un gato en la otra. Después de observar la hoja, ésta se sujeta
verticalmente entre el nifio y el experimentador. El problema que se plantea al nifio es averiguar
qué animal ve el experimentador, sentado frente a €l, cuando €l estd viendo el perro. Los nifios
de 3 anos son capaces de darse cuenta que mientras ellos estdn viendo el gato, lo que el
experimentador observa es el perro.

En la tarea que evalia el nivel 2, el nifio observa una ldmina que sélo contiene un dibujo, el de
una tortuga. Se coloca la hoja horizontalmente sobre la mesa, entre el nifio y el experimentador,
de forma que la tortuga aparece, para uno de ellos, sobre sus patas y, para el otro, sobre su
caparazon. Seguidamente, se le pide al nifio que explique cémo ve la tortuga el experimentador
y como la ve €l. Los nifos de 3 afios son capaces de reconocer correctamente el modo en que
ellos ven la tortuga, pero sélo un tercio acierta la posicién que percibe el experimentador. Los
nifios de 4 afios no cometen errores en ninguna de las dos tareas.

Esto demuestra, segtn Flavell (1992: 120), que “los nifios de 3 y 4 afios no son ni clara, ni
profunda, ni completamente egocéntricos en el sentido piagetiano”. En el nivel 1, los nifios se
dan cuenta de que existen diferentes puntos de vista y, en el nivel 2, el nifio no sélo es consciente
de eso sino que ademds comprende que un mismo objeto puede ser visto de diferentes formas en

funcion de la perspectiva o posicién que tiene el observador.
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Por otra parte, la literatura cientifica recoge datos que evidencian que ninos de edades bien
tempranas comprenden a las demas personas y son capaces de reconocer cudl es su estado de
animo (Esteban et al., 2008). Por ejemplo, Trevarthen (1986) plantea que los bebés ya poseen la
capacidad de comprender a los otros porque su sonrisa es una manifestacién conductual con una
fuerte carga subjetiva y sélo se puede sonreir de manera efectiva cuando se comprende a la otra
persona.

En consonancia con Esteban et al. (2008), asi como para Piaget (2007) el desarrollo cognitivo
es un proceso de dominio general, puesto que los mecanismos que intervienen en el aprendizaje
son los mismos independientemente de la tarea a realizar (Gomez y Nuifiez, 1998), algunos
investigadores, como Annette Karmiloff-Smith (1994), defienden la existencia de ciertas
predisposiciones innatas, de dominio especifico, que sufren modificaciones a lo largo del
desarrollo. Desde esta perspectiva, Esteban et al. (2008) sugieren que el egocentrismo no seria
una capacidad general sino que podria tener dominios especificos (egocentrismo de cognicién
espacial, de cognicién emocional, de falsas creencias). Este argumento explicaria el hecho de
que los nifios pequefios sean capaces de ponerse en el lugar del otro emocionalmente pero no a
nivel perceptivo-espacial.

Sea como fuere, el punto de partida de los planteamientos de Piaget, esto es, la idea de que el
nifio al comienzo de su desarrollo es incapaz de adoptar la perspectiva psicolégica de los otros,
ha sido undnimemente aceptado en la comunidad cientifica (Gutiérrez y Pardo, 2008) y, de

alguna manera, ha tenido su influencia en el campo de la “Teoria de la Mente”.
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1.3.2. Estudio de la “Teoria de la Mente’” en chimpancés (Premack y Woodruff, 1978).

El famoso articulo “Does the chimpanzee have a theory of mind?” de David Premack y Guy
Woodruff (1978, 1997), en el que se preguntan si el chimpancé es capaz de inferir y atribuir
estados mentales a otro sujeto, marca el comienzo del estudio contemporineo de la ToM. En
este trabajo, Premack y Woodruff utilizan por primera vez el término “Teorfa de la Mente” para
designar el sistema de inferencias que hace posible la atribucién de estados mentales (creencia,
intencion, deseo, emocidn) a uno mismo y a los otros. Y justifican el uso del término “teoria”
argumentando que los estados mentales no son directamente observables sino que deben inferirse
a partir de la conducta observada (Marti, 1997).

Premack y Woodruff (1978, 1997) llevaron a cabo este estudio con una inteligente hembra
chimpancé, llamada Sarah'?, a fin de determinar si los chimpancés poseen una ToM similar a la
humana. Para entonces, la literatura cientifica ya recogia diversos experimentos con monos
antropoides en los que se demostraba que el chimpancé posee cierta capacidad para manipular y
operar con objetos en un entorno fisico (Kohler, 1989; Premack, 1976). Sin embargo, en esta
ocasion, lo que concretamente les interesaba a Premack y Woodruff era la comprensién del
mundo fisico por parte del chimpancé “sélo en la medida en que esto repercuta sobre lo que sabe
que sabe un tercero” (Premack y Woodruff, 1997, p.139). Es decir, Premack y Woodruff
querian comprobar si los chimpancés son capaces de comprender el dominio de lo mental.

El experimento consistié en mostrar a Sarah cuatro cintas de video en las que una persona

colocada dentro de una jaula intentaba coger unos platanos lejos de su alcance por distintas

"Sarah, procedente de Africa, habia llegado al laboratorio con aproximadamente 1 afio de edad. En 1978,
cuando se realizé el experimento, Sarah tenfa 14 afios y ya habia demostrado, en repetidas ocasiones, poseer

una notable inteligencia (Premack y Woodruff, 1978, 1997; Marti, 1997).
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razones: 1) estaban pegados al techo; 2) fuera de la jaula y lejos de los barrotes; 3) fuera de la
jaula y con una caja colocada en el interior de la misma e interpuesta entre los platanos y el
sujeto; 4) una situacion similar a la anterior, pero con la caja llena de bloques de cemento. Al
término de cada una de las cintas de video, a Sarah se le presentaban dos fotografias (una con la
solucion correcta; es decir, con el actor humano implicado en aquella accién que permitia
solucionar el problema correspondiente) y €sta debia elegir aquélla que segiin ella era la
acertada. Sarah eligié de forma consistente la fotografia adecuada a cada caso (21 aciertos sobre
24), lo cual demostraba claramente que sabia resolver problemas fisicos.

Sin embargo, lo que verdaderamente llamé la atencion a Premack y Woodruff fue comprobar
que Sarah era capaz de identificar un problema en otro sujeto, al que atribuia intenciones y
deseos de resolverlo, asi como de deducir qué debia hacer aquél si queria solucionarlo (Riviére et
al., 1994).

En este sentido, Premack y Woodruff concluyeron que Sarah posefa la capacidad de inferir y
atribuir a otro individuo al menos dos estados mentales: la intencidn y el conocimiento (Premack
y Woodruft, 1978, 1997). Y decidieron adoptar el término “Teoria de la Mente” para referirse a
la capacidad de atribuir estados mentales, por el paralelismo entre los estados mentales y las
teorfas cientificas. Las teorias cientificas no se leen directamente en el proceso experimental
sino que hay que inferirlas y tienen por objeto tratar de predecir el funcionamiento de los hechos
que ocurren en el mundo. Del mismo modo, los estados mentales no son directamente
observables sino que implican inferencias por parte de quién realiza la atribucién y, a su vez,
permiten predecir el comportamiento del sujeto al que se atribuyen (Riviére et al., 1994).

La publicacion del trabajo de Premack y Woodruff (1978, 1997) generd un amplio debate del

que surgieron importantes contribuciones al estudio de la ToM. Entre los autores que tomaron
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parte en aquel debate, cabe destacar a Pylyshyn (1978) y a Dennett (1978), que aportaron
términos tan significativos como “metarrepresentacién” y “falsa creencia”, respectivamente
(Portela et al., 2003). Pylyshyn (1978) definié la ToM como “la capacidad de tener relaciones
representacionales acerca de relaciones representacionales” (p.593), o lo que es lo mismo, la
capacidad de tener metarrepresentaciones. Dennett (1978), por su parte, establecié los criterios

minimos exigibles para poder afirmar que un organismo posee realmente una ToM:

1) Tiene que ser capaz de tener creencias sobre las creencias de otros,
distinguiéndolas de las propias.
2) Debe ser capaz de hacer o predecir algo en funcién de esas creencias atribuidas y

diferenciadas del propio sujeto (Riviere et al., 1994, p.50).

Todas estas capacidades estdn presentes de alguna manera en determinadas situaciones de
engailo. Cuando un sujeto quiere engafiar a otro, lo que pretende es provocar en €l una creencia
errénea sobre el estado de algtin hecho de la realidad, distinguiéndola de la suya propia. Todo
ello con el fin de obtener algin beneficio, que supuestamente el sujeto lograra al presuponer que
el otro actuard movido por su falsa creencia (Riviere et al., 1994; Riviere y Niifiez, 1996;

Guti€rrez y Pardo, 2008). En la misma linea, Wimmer y Perner (1983) estiman que:

La capacidad de engaar ofrece una buena oportunidad de demostrar la presencia de
una teoria de la mente porque, por una parte, la aplicacion flexible de una estrategia
de engano tiene un alto valor adaptativo y, por otra, requiere la conceptualizacion de
la creencia equivocada de la persona engafiada, como parte o submeta de la propia

estrategia planeada (p.104).
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Woodruff y Premack (1979), teniendo en cuenta las criticas y las novedosas aportaciones a su
trabajo, llevaron a cabo otro estudio que permitié demostrar que los chimpancés son capaces de
utilizar estrategias de engafio. La prueba que disefiaron para esta investigacion se ha convertido
en paradigma de los estudios sobre el engafio humano (Wimmer y Perner, 1983; Chandler, Fritz
y Hala, 1989; Russell, Mauthner, Sharpe y Tidswell, 1991; Sodian, 1991) como muestra de
posesion de la capacidad de ToM (Nufiez y Riviere, 1994).

Este nuevo disefio experimental tiene como referencia la comunicacién intencional (Nifez y
Riviere, 1994, p.90)"°. A pesar de que Woodruff y Premack (1979) no hablan de forma directa
de ToM en este trabajo, la capacidad de atribucién de estados mentales subyace en la estructura
formal de la definicién de comunicacién intencional. Desde el marco de la comunicacién
intencional, el emisor debe atribuir al receptor cierta capacidad de conocimiento o
desconocimiento acerca de algo, que puede ser utilizado para obtener algin tipo de beneficio. Es
decir, implica la posesion de ToM por parte de quien provoca o entiende el engafio (Nifiez y
Riviere, 1994).

En una de las situaciones del estudio de Woodruff y Premack (1979), cuatro chimpancés eran
informados sobre la localizacion de comida a la que no tenian acceso directo. En determinadas
ocasiones, entraba en la sala un sujeto “cooperador” que cuando accedia a la comida se la
entregaba a los chimpancés, pero en otras, entraba un sujeto “competidor” que se quedaba con
ella. Por tanto, los chimpancés para salir beneficiados de la situacién (conseguir la comida)

debian aprender a discriminar en qué casos resultaba adaptativo “informar correctamente” y en

YDesde el marco de la comunicacién intencional, la comunicacién no implica tinicamente la transmisién de
informacién entre emisor y receptor mediante un cédigo comin. Exige, también, por parte del emisor el
cumplimiento de tres condiciones basicas: 1) ser consciente de que su comportamiento traslada informacién; 2)
constatar que el receptor también se da cuenta de que su comportamiento es informativo; y, 3) ser capaz de

elegir las alternativas de accién (o de no accién) que transmiten (o suprimen) determinada informacién.
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cudles debian “engafiar u ocultar informacién”. Los resultados del estudio mostraron que dos de
los chimpancés participantes fueron capaces de ocultar informacién al sujeto “competidor”. Los
otros dos llegaron incluso a enganarle, proporcionando pistas falsas para dirigirle a cualquier
lugar donde no estuviese la comida (Riviére et al., 1994; Garcia y Carpintero, 2000; Garcia
Garcia, 2007). El estudio de Woodruff y Premack (1979) refleja claramente que el chimpancé es
capaz de darse cuenta de que su conducta es informativa, lo cual supone cierta capacidad de
atribucion de estados mentales; sin embargo, no permite concretar cudles son exactamente los
estados mentales que el chimpancé atribuye (Nuifiez y Riviere, 1994).

La literatura especializada recoge miiltiples ejemplos de conductas de engafio entre primates
superiores (chimpancés, gorilas y bonobos) (Quintanilla, 2008a, p.1 9)'* en condiciones naturales
de vida, que generalmente tienen que ver con asuntos de alimento, sexo y poder. Byrne y
Whiten (1988) realizaron un extenso trabajo de compilacién de muchas de estas conductas
observadas en algunos primates, concretamente, de aquéllas que parecen implicar la posesién de
una inteligencia maquiavélica. Es decir, la posesion de la capacidad de enganar, fingir, mentir,
asi como de establecer alianzas y coaliciones, en contextos interpersonales, con el fin de obtener
algdn beneficio. Muchas de estas conductas de engafio, recogidas por Byrne y Whiten, parecen
atribuibles a cierta capacidad de comprensién y atribucidn de estados mentales (Garcia Garcia,
2007).

No obstante, desde la perspectiva evolutiva del engafio, no todo acto de engafio supone la

posesion de una mente y, mucho menos atin, de una mente capaz de atribuir mente (Nifez y

“Los primates se dividen en tres grandes grupos: monos del nuevo mundo (capuchinos, muriquis, monos
ardilla), monos del viejo mundo (babuinos y macacos), y hominidos y simios (orangutanes, gorilas, bonobos y

chimpancés, siendo estos tltimos los mds cercanos evolutivamente a los humanos).
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Riviere, 1994). En este sentido, el etélogo Robert W. Mitchell (1986) ofrece una clasificacién
jerdrquica de cuatro niveles de engaflo que ocurren en la naturaleza:

El nivel I de engafio constituye una respuesta programada genéticamente en la que no hay
conciencia ni intencién alguna de producir engafio. Un ejemplo de este tipo son algunas especies
de plantas que adoptan la apariencia de avispas y abejas hembra para atraer al macho, quien al
ponerse en contacto con ellas hace posible la polinizacién.

En el nivel 11, el engafio es también una accién programada genéticamente por lo que no
requiere aprendizaje, ni es intencionado. Es el caso de la luciérnaga predadora que responde al
destello emitido por los machos de otras especies de luciérnagas. Dicho destello activa las
sefiales sexuales de la luciérnaga predadora, que atraen al macho hacia ella, al que termina
devorando. En este nivel, a diferencia del primero, las acciones del receptor influyen en las
acciones del emisor, lo cual implica cierta coordinacion entre la percepcion y la accion.

El nivel Il engloba los engafios que, aun siendo preprogramados, pueden ser modificados por
el aprendizaje. En este nivel ya existe intencion de engafiar. Un animal puede comportarse de
cierta manera porque ha aprendido que tal conducta le reporta beneficios. Es el caso de algunos
pdjaros que cuando se hallan en un hébitat superpoblado se valen de un repertorio de cantos
aprendidos para evitar que mds pdjaros se asienten alli.

En el IV nivel, el engafio refleja una intencionalidad clara y evidente. Segin Mitchell, este
nivel de engaiio se da en los primates no humanos y en el hombre. Parafraseando a Niiiez y
Riviere (1994: 87), este dltimo nivel implica no s6lo aprendizaje e intencién, sino también
conciencia. Los organismos que realizan actos de engaiio de este nivel son capaces de adaptarse

al estado real de los hechos externos y, también, a la experiencia interna de esos hechos y a la
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atribucion de esa experiencia a otros organismos. Por tanto, las conductas de engaiio del cuarto
nivel serfan atribuibles a una ToM.

Por su parte, Camacho (2005) sostiene que el engafio de los primates no es equiparable al
humano, ya que este Gltimo es mucho mds complejo. Para este autor, las conductas de engafio de
los primates no humanos implican una estrategia cognitiva conocida como “Mecanismo de
Teoria de la Mente de Deteccion de Tramposos” (Cosmides y Tooby, 2000). Sin embargo, la
mentira humana requiere, ademds de este primer mecanismo, de un segundo denominado
“Mecanismo de Teoria de la Mente Recursivo” (Perner y Wimmer, 1985). Es decir, las personas
cuando mentimos necesitamos atribuir estados mentales a los otros recursivamente, necesitamos
tener estados mentales de estados mentales. Desde esta perspectiva, el “Mecanismo de Teor{a de
la Mente de Deteccion de Tramposos” nos permitiria conocer si lo que dice el sujeto que
pretende engafiar es verdad o no. Y con el “Mecanismo de Teoria de la Mente Recursivo”
podriamos inferir el significado lingiiistico en el contexto comunicativo.

En consonancia con Riviére et al. (1994), el comportamiento de engafio propio del cuarto
nivel del que habla Mitchell (1986) es el que se conoce bajo el epigrafe de “engafio tdctico”
(Whiten y Byrne, 1988a, 1988b; Byrne y Whiten, 1991). Un término que se utiliza para designar
ciertas formas de engafo observadas en primates no humanos, supuestamente atribuibles a cierta
capacidad de comprender y atribuir estados mentales. Whiten y Byrne (1988a) entienden el

engafio tdctico como la realizacién por parte de un sujeto de:

(...) un acto honesto de su repertorio normal en un contexto distinto, con el fin de
manipular a individuos familiares. (...) Asi, con el adjetivo “tictico” se hace
referencia a la capacidad de modificar de una manera flexible una parte del repertorio

de comportamientos adaptidndolos a un rol de engafio (Nufiez y Riviére, 1994, p.88).
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La cuestion sobre si el engafio tactico de los primates no humanos implica la capacidad de
atribuir estados mentales o puede ser explicado por otro tipo de mecanismos plantea un problema
que todavia no se ha resuelto (Gémez y Nufiez, 1998). Segin Whiten y Byrne (1988b), la
manipulacion de la atencién de los otros, observada en algunos primates, implica la capacidad de
intuir, atribuir y comprender estados mentales, al menos, los atencionales. Pero, tal y como
indican Obiols y Pousa (2005), hay quienes consideran que la manipulacién de la atencién de
otro sujeto no implica una ToM plenamente desarrollada, mds bien parece tener algiin
componente automatico.

Tirapu-Ustarroz et al. (2003) opinan que algunos primates superiores poseen la capacidad de
ToM, aunque quizds ésta no esté tan desarrollada como la humana. Como argumento para
respaldar tal afirmacion, estos autores muestran un ejemplo de conducta de engailo entre dos
chimpancés en cautividad (Whiten y Byrne, 1988a; Nuifiez y Riviére, 1994), que Obiols y Pousa
(2005) sintetizan en una cadena de actos:

- El chimpancé A tiene acceso a una caja con comida.

- El chimpancé B no tiene acceso a ella y observa a A, quien finge no tener comida.

- El chimpancé B simula que se va y se esconde, eligiendo una posicion estratégica desde
donde puede controlar a A.

- El chimpancé A, confiado, saca la comida.

- El chimpancé B, sale de su escondite y le quita la caja con comida a A.

De acuerdo con Niufiez y Riviere (1994), lo més llamativo de esta secuencia es que la mayor
parte de las conductas manifestadas son contrarias a las intenciones, deseos y creencias que los
dos chimpancés tienen. Ambos fingen su comportamiento para ocultar sus propios estados

mentales y manipular, asi, los del contrincante. El hecho de que puedan producirse estos actos
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implica, por parte del individuo que los ejecuta, no sélo la capacidad de tener y comprender
estados mentales, sino también la de atribuirlos. En otras palabras, implica la posesién de una
ToM.

Diversos investigadores explican las conductas de engafio de ciertos primates como pautas de
manipulacién de comportamiento o como acciones disefiadas para manipular estados
perceptivos, en ninglin caso para manipular creencias (Nufiez y Riviére, 1994; Riviére et al.,
1994). A este respecto, Nufiez y Riviere (1994), basandose en el ejemplo expuesto
anteriormente, sintetizado por Obiols y Pousa (2005), exponen que el comportamiento de sujetos
con mentes complejas (los chimpancés A y B), en situaciones interpersonales complejas, sélo
puede ser predicho, anticipado y manipulado si existe la capacidad de atribucién de estados
mentales. Seglin Baron-Cohen (1999), este tipo de conductas responde a una inteligencia social,
claramente demostrada en algunos primates superiores, pero no implica la posesién de una ToM.

Por su parte, Riviere (2002a) sefala que aun “suponiendo que los chimpancés tengan una
“teorfa de la mente”, la suya serfa naturalmente una “teoria de la mente chimpancé™ (p.197).
Una ToM que podria ser tan compleja como la humana pero constituida por otros componentes.
Es decir, una capacidad que supuestamente no incluirfa el concepto de creencia, sino mas bien
conocimientos relacionados con jerarquias sociales, relaciones de afiliacidn, intenciones motoras
complejas 0 motivaciones.

La explicacién de Valdez (2001) sobre este tema tiene como fundamento el modelo de lectura
mental de Baron-Cohen (1995b). De acuerdo con este modelo, el ejercicio eficaz de una ToM
requiere cuatro elementos: 1) el “Detector de Intencionalidad”, que implica la lectura de la
conducta en términos de intenciones; 2) el “Detector de la Direccion Ocular”, que supone la

lectura ocular en términos de estados mentales perceptivos; 3) el “Mecanismo de Atencién
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Compartida”, que permite compartir estados mentales respecto a un objeto; y, 4) el “Mecanismo
de Teoria de la Mente”, por medio del cual se pueden tener estados mentales sobre estados
mentales. Desde esta Optica, Valdez (2001) explica que muchos primates hacen uso del
“Detector de Intencionalidad” y del “Detector de la Direccién Ocular”, que les permiten
interpretar las acciones de los otros en términos de metas y deseos. Sin embargo, parecen
carecer del “Mecanismo de Atencion Compartida” y del “Mecanismo de Teoria de la Mente”.
Ello podria sugerir que los primates poseen una ToM no tan sofisticada como la humana.

En la misma linea, Premack, una década después de aquel controvertido trabajo junto a
Woodruff (Premack y Woodruff, 1978), llevé a cabo otro estudio en el que concluyé que la ToM
de los chimpanceés, en el supuesto de que la posean, estd menos desarrollada que la humana.
Ademds, se muestra bastante escéptico respecto a que el chimpancé tenga alguna nocién del
estado mental “creencia” (Premack, 1988).

Como podemos apreciar, la mayoria de los autores son bastante cautos a la hora de atribuir a
los primates superiores una ToM similar a la humana. Todos los indicios parecen apuntar a que
la conducta de engafio observada en chimpancés refleja habilidades comportamentales pero no
capacidades mentalistas. Es decir, el chimpancé seria capaz de actuar intencionadamente para
manipular la conducta de otro individuo, pero no para manipular sus estados mentales, en
especial, creencias y pensamientos. Esta dltima capacidad constituiria un nivel mas elaborado
que parece solo estar presente en la especie humana (Marti, 1997).

Tal y como sefala Quintanilla (2008a), asi como no existen pruebas concluyentes que
permitan afirmar que los chimpancés poseen una ToM similar a la humana, si hay datos
suficientes para asegurar que disponen de algunos aspectos propios de la ToM humana, tales

como el reconocimiento de estados volitivos o la capacidad de monitorizar la mirada de
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congéneres (Baron-Cohen, 1999; Obiols y Pousa, 2005). Dado que en la actualidad se acepta
que fue hace siete millones de afios cuando se produjo la bifurcacién que separa evolutivamente
a las dos ramas que conducen, una, hacia los chimpancés y los gorilas y, la otra, hacia los
australopitecos y después al hombre (Reeves, De Rosnay, Coppens y Simonnet, 2009), es posible
suponer que la ToM del hombre actual ha ido evolucionando a lo largo de todo este tiempo

(Mithen, 2001).

1.3.3. El paradigma de la falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983).

El interés suscitado por la capacidad de ToM en el campo de la Psicologia Comparada
enseguida se propagé a la Psicologia Evolutiva, dentro de la cual, a lo largo de las tres dltimas
décadas, se han producido numerosos trabajos cientificos sobre ToM (Wimmer y Perner, 1983;
Baron-Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Chandler et al., 1989; Harris, Johnson, Hutton,
Andrews y Cooke, 1989; Sodian, 1991; Wellman, Cross y Watson, 2001; Milligan et al., 2007;
Benavides y Roncancio, 2009, 2011).

Los primeros psicologos evolutivos en estudiar la ToM fueron Heinz Wimmer y Joseph
Perner; sin embargo, se atribuye a Bretherton, McNew y Beeghley-Smith (1981) la primera
referencia a dicho concepto en el dmbito de la Psicologia Evolutiva (Galende, Sdnchez de
Miguel y Arranz, 2012). En su trabajo, Bretherton et al. (1981), tras la revisién de diversos
estudios, concluyeron que los nifios a partir del segundo afo de vida ya manifiestan cierta
capacidad de atribucion de estados mentales. Posteriormente, Bretherton y Beeghly (1982)

demostraron que la mayorfa de los nifios de 2 /4 afios son capaces de hablar sobre algunos
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estados mentales (conocimiento, percepcidn, intencién, emocién), tanto en lo referente a ellos
mismos como a los otros.

Por su parte, Wimmer y Perner (1983), teniendo en cuenta los criterios minimos que permiten
afirmar que un sujeto posee una ToM (Dennett, 1978), disefiaron la tarea clésica de la falsa
creencia “Maxi y el chocolate”, para averiguar si los nifios normales son capaces de atribuir
creencias falsas a los otros. Surge asi el paradigma de la Falsa Creencia (FC) (Wimmer y Perner,
1983; Baron-Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987, 1997, Leslic y Frith,
1988), que se ha convertido en la estrategia mas utilizada para explorar la ToM en nifios
(Wellman et al., 2001; Milligan et al., 2007; Benavides y Roncancio, 2009, 2011).

El problema que se plantea en la situacién experimental de este paradigma es la prediccién de
la accién de un personaje con respecto a un estado de hechos que ha cambiado en su ausencia.
Como el personaje no ha visto el cambio de estado de hechos, tiene una creencia sobre ellos que
no se corresponde con la situacion actual y, por tanto, se comportard como si estos no hubiesen
cambiado (Riviere et al., 1994). En consonancia con Ruiz-Danegger, Luna y Zalazar (2007), la
edad promedio para superar este tipo de tareas (comprension de la falsa creencia) es de 4 afios,
puesto que existen variaciones en funcién de la prueba utilizada, tal y como se puede observar en
el trabajo de Leslie (2000).

Para este estudio, Wimmer y Perner (1983) eligieron el estado mental “creencia” porque es el
caso mas claro de estado mental que es acerca de algo en el mundo (Dennett, 1978), o como
dijera Brentano (1960), se trata de un estado mental que posee el rasgo distintivo de la
intencionalidad (Baron-Cohen, 1990). Rabazo y Moreno (2007) describen el estado mental de

creencia como:
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(...) una actitud mental de conviccidn, el pensamiento de que algo es verdadero.
Decir ““creo que hay un libro encima de la mesa” es un estado mental, que puede ser
verdadero o falso. Las creencias de una persona pueden ser incorrectas, pues no
tienen por qué corresponderse con el estado real de las cosas. Las creencias son
formas particulares de representarse el mundo en funcidn de una percepcién

particular de las cosas (pp.191-192).

Las creencias pueden ser de primer y segundo orden de intencionalidad. Las de primer orden
hacen referencia a las creencias que un sujeto tiene sobre la realidad y las de segundo orden de
intencionalidad se refieren a las creencias que un sujeto tiene sobre las creencias que tiene un
tercero. En este sentido, se han disefiado dos tipos de tareas de medicién de creencias: 1) tareas
de falsa creencia de primer orden (Wimmer y Perner, 1983), en las que un sujeto tiene que
predecir lo que piensa otro en relacién a un hecho real; y, 2) tareas de falsa creencia de segundo
orden (Perner y Wimmer, 1985), donde el sujeto debe predecir los pensamientos de un segundo
sobre lo que piensa un tercero (Dufio et al., 2008). Los nifios normales resuelven correctamente
las tareas de primer orden en torno a los 4 afios y, las de segundo orden, a partir de los 7 afios
(Perner y Wimmer, 1985).

Wimmer y Perner (1983) aplicaron la primera tarea experimental de FC, “Maxi y el
chocolate”, a nifios de entre 3 y 9 afios de edad, a los que se les planted la siguiente escena:
Maxi, al volver del supermercado con su mamd, guarda el chocolate que han comprado en un
recipiente verde y se va a jugar. Mientras tanto su madre cambia el chocolate de sitio,
poniéndolo en un recipiente azul y se va a casa de la vecina. En ese momento, Maxi vuelve
hambriento de jugar y desea comer algo de chocolate. Entonces, se le pregunta al nifio, “;dénde

buscara Maxi el chocolate?”. La respuesta correcta por parte del sujeto experimental para poder
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afirmar que posee una ToM debe ser que Maxi buscard el chocolate no donde estd actualmente,
sino donde €l cree que estd, es decir, segtin su falsa creencia (Ruiz-Danegger et al., 2007).

Los resultados del estudio mostraron que ningtin nifio de entre 3 y 4 afios fue capaz de dar la
respuesta acertada. Sin embargo, el 57% de los nifios de 4-6 anos y el 86% de los de 6-9 afios
resolvieron correctamente la tarea. A partir de estos datos, Wimmer y Perner concluyeron que
entre los 4 y 6 anos de edad emerge y se establece firmemente la capacidad de comprender
estados mentales (Wimmer y Perner, 1983).

Esta sencilla tarea de *“Maxi y el chocolate’ ha dado lugar a numerosas investigaciones y a la
aparicion de diferentes propuestas tedricas sobre la naturaleza, origen y desarrollo de la
capacidad de ToM. Asimismo, ha sido objeto de diversas modificaciones con el fin de reducir su
nivel de exigencia, surgiendo asi distintas versiones, aunque en todas ellas se ha mantenido la
estructura original (Benavides y Roncancio, 2009, 2011).

El meta-andlisis realizado por Milligan et al. (2007)" recoge, por lo menos, cuatro tipos de
versiones de las tareas de FC (Figura 6) (Benavides y Roncancio, 2009, 2011): las de cambio de
localizacion (Wimmer y Perner, 1983; Baron-Cohen et al., 1985; Leslie y Frith, 1988); las de
identidad inesperada (Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987, 1997); las de engafio (Chandler et
al., 1989; Lewis, Stanger y Sullivan, 1989; Hala, Chandler y Fritz, 1991); y las de creencia-

emocion (Harris et al., 1989).

El meta-anlisis de Milligan et al. (2007) analiza 104 estudios para comprobar si existe relacién entre las
tareas de FC y el lenguaje. Este trabajo demostré que en la comprensién de las FC se hallan implicados
diversos aspectos del lenguaje (el lenguaje en general, la semdntica, la sintaxis, el vocabulario receptivo) vy,
también, la memoria. En base a ello se concluyé que las tareas de FC guardan relacién con distintos

componentes del lenguaje (Bermuidez-Jaimes, 2009).



Capitulo 1. “Teoria de la Mente”: Conceptualizacion, perspectiva socio-evolucionista y precursores significativos

77

de localizacion

“Sally y Anne”
(modificacion)

Tipo de tareas de FC Tarea Autores
“Maxi y el chocolate” .
(tarea original) Wimmer y Perner (1983)
Cambio

Baron-Cohen, Leslie y Frith (1985)

Replica de “Sally y Anne”
(con personas)

Leslie y Frith (1988)

Caja de un juego
convencional de domino
(tarea original)

Hogrefe, Wimmer y Perner (1986)

Contenido
inesperado
“Smarties” p Leek Wi 2 1
(modificacion) erner, Leekman y Wimmer (1987, 1997)
5LEsERndiE 8ol tesarg Chandler, Fritz y Hala (1989)
(tarea original)
Tareas
de engafio Tareas de esconder y Lewis, Stanger y Sullivan (1989)
buscar Hala, Chandler y Fritz (1991)
Tareas_,’ “Mickey, el mono” Harris, Johnson, Hutton, Andrews y Cooke (1989)
de emocion

Figura 6: Diferentes versiones de las tareas de FC.

El primer tipo de tareas (cambio de localizacién) fue desarrollado por Wimmer y Perner

(1983) para estudiar la ToM en nifios. La prueba que disefiaron para tal fin, protagonizada por

muiiecos, es la cldsica tarea de la falsa creencia “Maxi y el chocolate”. En ella, el nifio tiene que

ser capaz de diferenciar su propia creencia de la que tiene el personaje “Maxi”, quien tiene una

creencia erronea sobre el lugar en el que actualmente se encuentra el chocolate. El estudio

permite concluir que los nifios antes de los 4 afios no comprenden las creencias falsas.

Esta prueba fue simplificada por Baron-Cohen et al. (1985), creando asi la tarea de “Sally y

Anne”, también protagonizada por mufiecos. Aunque la demanda verbal segufa siendo la misma,
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los autores disminuyeron el grado de dificultad de ejecucién al reducir la demanda narrativa y de
memoria mediante la introduccién de elementos grificos. En la situacion experimental a los
ninos se les mostraba una escena en la que podian ver como Sally escondia una canica en su
canasto y después se iba. Mientras tanto, Anne cogia la canica del canasto de Sally y la metia en
el suyo. Seguidamente, se les preguntaba a los nifios donde crefan ellos que buscaria Sally su
canica al volver.

La prueba se pasé a un grupo de 20 nifios autistas, otro grupo de 14 nifios con Sindrome de
Down y otro constituido por 27 nifios normales. Los resultados del estudio mostraron que la
mayoria de los nifios normales y de los nifios con Sindrome de Down (86% y 85%,
respectivamente) respondieron correctamente. Sin embargo, el 80% de los nifios autistas falld, a
pesar de tener una edad mental superior a la de los otros dos grupos. La conclusion a la que
llegaron Baron-Cohen et al. (1985) seguia en la misma linea que la de la tarea original, los nifios
comprenden la falsa creencia a partir de los 4 afos de edad.

Posteriormente, Leslie y Frith (1988) replicaron este dltimo experimento utilizando personas
reales en lugar de mufiecos, ya que creyeron que para los nifios serfa mds facil la atribucion de
estados mentales en personas. Pero los resultados no variaron, los nifilos menores de 4 aiios no
fueron capaces de resolver correctamente la tarea.

El segundo tipo de tareas (identidad inesperada) fue creado originalmente por Hogrefe et al.
(1986). La prueba consiste en mostrar al nifio una caja tradicional con su contenido tipico, para
seguidamente preguntarle qué cree él que hay dentro. Se supone que el nifio respondera
nombrando lo que normalmente contiene ese tipo concreto de caja. En un siguiente paso, el

experimentador abre la caja y el nifio puede ver que dentro hay algo inesperado, algo diferente a
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lo que suele haber. Finalmente, se le pregunta al nifio qué cree ¢l que responderd un amigo suyo
si se le muestra la caja sin haber mirado todavia dentro de ella (Benavides y Roncancio, 2011).

De esta manera, Hogrefe et al. (1986) evaluaron, en niflos de entre 3 y 6 afios, la capacidad
que tienen estos para atribuir a otro individuo el desconocimiento de alguna situacién
(ignorancia), compardndola con su capacidad de atribucién de falsas creencias. El objetivo del
estudio era demostrar que estas dos habilidades siguen un curso sistemdtico de desarrollo. Segtin
estos autores, la identificacion de ignorancia en otro sujeto es una tarea mas sencilla que la
atribucion de falsas creencias y, por tanto, precede a la comprensién de la falsa creencia. El
argumento dado por los autores es que si un sujeto tiene una creencia falsa sobre la localizacién
de un objeto es necesario, por l6gica, que previamente ese sujeto ignore la verdadera localizacién
del objeto.

El estudio demostré que los nifios de 3 a 4 afios son capaces de atribuir ausencia de
conocimiento pero no son capaces de atribuir falsas creencias. Tales resultados confirmaron la
hipétesis de estos autores de que el concepto de ignorancia o desconocimiento de algo es previo
a la comprension de la falsa creencia. Asimismo, Hogrefe et al. (1986) concluyeron que los
nifios son capaces de comprender la falsa creencia dnicamente a partir de los 4 afios de edad.

Un afio mas tarde, Perner et al. (1987, 1997) modificaron la tarea original y crearon una nueva
version, los “Smarties”, una caja tradicional de golosinas cuyo contenido inesperado era un ldpiz.
Este estudio mostré que la mayoria de los nifios menores de 4 afios respondieron que un nifio que
todavia no hubiese mirado dentro de la caja dirfa que ésta contenia un ldpiz. Por tanto, al igual
que en todos los estudios anteriores, se concluyd que la capacidad de atribucién de falsas

creencias emerge alrededor de los 4 afios.
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El tercer grupo de tareas esta constituido por situaciones experimentales de engafo (Chandler
etal., 1989; Lewis et al., 1989; Hala et al., 1991). Los rasgos distintivos de este tipo de tareas en
relacién a las cldsicas tareas de FC son, por un lado, la reduccién de las demandas de memoria,
atencion y narrativa y, por otro, la participacion directa del nifio en la situacién (Benavides y
Roncancio, 2009).

Chandler et al. (1989) disefiaron una sencilla situacién de engafo que aplicaron a una muestra
de 50 nifios, de entre 2Y% y 5 afios, con la intencién de demostrar que adaptando la tarea a las
caracteristicas del nifio, los nifios menores de 4 afios si son capaces de comprender la falsa
creencia. Los materiales utilizados fueron un tablero blanco con cinco botes cubiertos por su
tapadera y una marioneta con los zapatos manchados de tinta que va dejando sus huellas al
esconder algo en uno de los botes. El sujeto experimental, que en esta ocasion toma parte activa
en la tarea, debe ayudar a la marioneta a esconder el objeto de modo que el experimentador no lo
encuentre. Por tanto, su tarea consiste en eliminar las huellas que la marioneta va dejando e,
incluso, puede dar pistas falsas. El estudio demostré que los nifios de 2-3 afios son capaces de
engaiflar a otro individuo. Asi, estos autores concluyeron que adaptando la tarea a nifios més
pequefios, €stos son capaces de comprender las falsas creencias.

Sin embargo, las interpretaciones de estos autores fueron rapidamente criticadas (Sodian,
1991; Sodian, Taylor, Harris y Perner, 1991). Sodian et al. (1991) realizaron una prueba, muy
similar a la de Chandler et al. (1989), en la que el sujeto experimental debia borrar las pistas que
un camion va dejando sobre la arena. Los hallazgos encontrados en este estudio, al igual que en
el de Sodian (1991), permitieron concluir que los nifios de 2-3 afios son capaces de actuar de
forma engafiosa, sin embargo, no comprenden los efectos que el engafio produce en otros. Ante

esto, Hala et al. (1991) llevaron a cabo otro trabajo en el que mas de 70 nifios de 3 y 4 afios
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fueron evaluados mediante una prueba de engafio y una prueba estdndar de FC. Los resultados
obtenidos evidenciaron que los nifios de 3 afios utilizan estrategias de engafio pero no
comprenden la falsa creencia. Se confirma una vez mds la hipétesis de que los nifios menores de
4 afios tienen dificultades en la comprensién de la falsa creencia.

El cuarto y dltimo tipo de tareas viene de la mano de Harris et al. (1989) e incluye un nuevo
componente, la emocién. Estos autores crearon una prueba para evaluar, en nifios de entre 3 y 7
afos, la comprension del impacto que tienen las creencias y los deseos en la emocioén. Dicho de
otro modo, este nuevo tipo de tarea trata de examinar si el nifio es capaz de reconocer las
reacciones emocionales que tiene otro sujeto en una situacion dada, en funcién de sus creencias y
deseos. Los resultados de esta investigacién no supusieron cambio alguno respecto a la edad,
puesto que se sigue manteniendo que antes de los 4 afios no se comprende la falsa creencia; es
decir, antes de los 4 afios no se puede hablar de una ToM propiamente dicha.

Todos estos datos permiten concluir, tal y como lo hace el meta-anélisis de Wellman et al.
(2001 )'6, que la posesion de la ToM, evaluada mediante las tareas de FC, se produce en torno a
los 4 afos, momento en que los nifios comprenden la falsa creencia. Este mismo meta-anélisis
también concluye que las tareas de FC constituyen la estrategia metodolégica mds utilizada para
comprobar si un sujeto posee una auténtica ToM (Benavides y Roncancio, 2009; Benavides,
2010).

Sin embargo, Bloom y German (2000), en contra de estos planteamientos, alegan dos
importantes razones para abandonar el uso de las tareas de FC como indicador de la posesién de

la ToM: 1) las tareas de FC requieren, ademds de la capacidad de ToM, de otra serie de

"El meta-andlisis de Wellman et al. (2001), constituido por 77 investigaciones realizadas desde la
publicacién del articulo de Wimmer y Perner (1983) hasta el afio 1998, analiza las respuestas correctas sobre la

falsa creencia por parte de los nifios en 591 condiciones de FC (Benavides y Roncancio, 2011).
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habilidades cognitivas; y, 2) la capacidad de ToM no implica necesariamente la habilidad de
razonar sobre las creencias falsas.

En cuanto a la primera razon, estos autores sefialan que las tareas de FC son sustancialmente
dificiles porque exigen, como minimo, que el nifio razone sobre una creencia que es falsa. En
este sentido, explican que para que el nifio resuelva de forma eficaz estas tareas tiene que
invalidar ttiles heuristicos, tales como que “las personas actian del modo en que lo hacen
porque tienen la certeza de que con ello van a satisfacer sus deseos” (Fodor, 1992, p.111), lo cual
implica el uso de otras habilidades. Otro de sus argumentos hace referencia a la tarea de “la
fotografia falsa” (Zaitchik , 1990)"7, que evalda la ToM mediante el uso de fotografias en lugar
de creencias. Segtin Bloom y German (2000), en el supuesto de que los nifios acertasen en la
tarea de falsas fotografias pero fallaran en las de FC, seria razonable deducir que la dificultad de
estas ultimas tiene que ver con la comprension de las creencias, pero la realidad es que los nifios
de 3 afios fallan en las dos. Ello permite sugerir que las tareas de FC exigen, ademas de la
comprension de la creencia falsa, otras demandas cognitivas que comparten con la tarea de falsas
fotografias.

Bloom y German (2000) argumentan su segunda razén para abandonar el uso de las FC
mediante investigaciones que verifican que nifios menores de 4 afos ya poseen la capacidad de

ToM (O"Neill, 1996; Onishi y Baillargeon, 2005).

"La tarea de la “fotografia falsa” no requiere que el nifio razone sobre las falsas creencias. En esta prueba, las
creencias (representacién mental) han sido sustituidas por fotografias (representacion no-mental) y, por tanto,
para que el nifio resuelva con €xito el problema que se le plantea debe razonar sobre una representacién no-
mental. La tarea consiste en observar una escena en la que un personaje hace una foto de un objeto en una
situacién “X”. A continuacién, mientras la cimara de tipo Polaroid revela la fotografia, se produce un cambio
de posicion del objeto a una localizacion “Y”. Los nifios deben adivinar dénde aparecerd ese objeto en la foto

que se estd revelando, una fotograffa que no coincide con la realidad visual actual.
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En uno de estos estudios, O"Neill (1996) demostré que los nifios de 2 afios son capaces de
interpretar y predecir estados mentales, tales como el conocimiento en los otros, asi como de
ajustar sus respuestas en funcion de los mismos.

En otro trabajo, Onishi y Baillargeon (2005), argumentando que los nifios menores de 4 afios
fallan en las tareas de FC por la dificultad que entrafian (se trata de pruebas verbales), realizaron
un estudio en el que utilizaron una tarea de FC no verbal. Asi, mediante el método de violacidén
de expectativas, examinaron la habilidad de nifios de 15 meses para predecir la actuacién de un
actor en funcion de su creencia sobre el escondite de un mufieco. En este estudio se pudo
observar que los nifios siempre esperaban que el actor buscara el mufieco en funcién de su
creencia sobre la localizacién del mismo, independientemente de que ésta fuera verdadera o
falsa. Estos autores concluyeron que los nifios de 15 meses son capaces de comprender que los
otros actiian en base a sus creencias y, por tanto, ya poseen, al menos de forma rudimentaria, una
ToM.

Pero las criticas al estudio de Onishi y Baillargeon no tardaron en llegar. Por ejemplo, Perner
y Ruffman (2005) dieron importantes argumentos en contra de la posibilidad de que un nifio
menor de 3 afios pueda comprender la falsa creencia. Estos autores sefialaron, por un lado, que
la mirada, indicador de comprensién en el método de violacidn de expectativas, no se desarrolla
antes de los 2 afios. Y, por otro, que la relacién que se ha establecido entre lenguaje y
comprension de estados mentales determina que el desarrollo del lenguaje precede al desarrollo
de la ToM (Astington y Jenkins, 1999). Consecuentemente, el trabajo de Perner y Ruffman
anula la idea de que los nifios de 15 meses posean la capacidad de ToM (Benavides y Roncancio,

2011).
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La multitud de dudas generadas en torno a las interpretaciones de Onishi y Baillargeon (2005)
consolida la hipétesis de la comprensién tardia de las FC (en torno a los 4 afios). Ademds, el
hecho de que mantuvieran en su investigacion la misma estructura de la tarea clédsica de FC
refuerza la idea acerca del uso de las tareas de FC como metodologia ideal para estudiar la ToM
infantil (Benavides y Roncancio, 2011).

Junto con las criticas dirigidas a las situaciones de FC, han proliferado nuevos métodos para
evaluar la capacidad que tienen los nifios en la comprension de la mente de los otros. Dentro de
este abanico de posibilidades aparece el uso del humor grafico. Puche-Navarro (2004) creé
diferentes tipos de chistes graficos (mentalistas, de sustitucién y complejos) para examinar la
capacidad de comprension de estados mentales en nifios de 2, 3 y 4 afios de edad. La prueba
consiste en la observacion de una serie de carteles con dibujos en los que un personaje refleja un
estado mental que el nifio debe identificar. Los resultados del estudio constataron que el nifio es
capaz de discriminar entre chistes complejos y chistes mentalistas, siendo estos dltimos los que
mejor entiende. Segtin esta autora, ser capaz de entender un chiste grifico mentalista es un buen
indicador de que el sujeto comprende y razona sobre los estados mentales de los otros. Para
Puche-Navarro, la técnica del humor grafico es un método transparente, econémico y ttil para
explorar la capacidad de ToM de los nifios.

Otra de las técnicas empleadas para estudiar la ToM en nifios es el método microgenético
(Flynn, O"Malley y Wood, 2004; Flynn, 2006). Se trata de una situacién experimental
caracterizada por la frecuencia de las aplicaciones y un seguimiento pormenorizado que permite
observar escrupulosamente las transiciones y la variabilidad en el desarrollo del nifio (Benavides
y Roncancio, 2009). En concreto, Flynn (2006) aplicé a nifios de entre 3 y 4 afios una bateria de

ocho tareas de ToM, cada cuatro semanas, durante las seis fases que integran la investigacién.
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De este modo, se demostré que el desarrollo de la comprensidn de las falsas creencias es
progresivo y que sigue un patrén mads o menos estable.

Otra alternativa novedosa es la observacion del nifio en contextos naturales. Investigaciones
basadas en este tipo de metodologia constatan que los nifios antes de cumplir un afio son capaces
de realizar conductas de engafio (Newton, Reddy y Bull, 2000; Reddy, 2006, 2008).

Pero a pesar del incipiente uso de métodos alternativos para estudiar la capacidad de
atribucion de estados mentales, y de acuerdo con los trabajos de Wellman et al. (2001) y
Milligan et al. (2007), la estrategia metodolégica que mayor peso tiene en el campo de la ToM es
la tarea de FC y, por ende, la corriente tedrica en la que se encuadra, la perspectiva de la teorfa
“de la teoria”. Una propuesta explicativa sobre ToM que defiende que en torno a los 4 afios se
produce un cambio conceptual en el desarrollo cognitivo del nifio (Wellman, 1995), que hace
posible la comprension de la falsa creencia y de los estados mentales de los otros (Benavides y

Roncancio, 2011).

1.4. Sintesis.

La “Teoria de la Mente” es la capacidad que nos permite comprender que las personas tienen
mente. Gracias a esta facultad somos capaces de tener representaciones acerca de lo que los
otros conocen, piensan, desean o sienten, para poder asi comprender o anticipar sus acciones.
Dicho de otro modo, la ToM es la capacidad de atribuir estados mentales (creencias, intenciones,
deseos, emociones) a uno mismo y a los otros, en base a los cuales comprendemos o predecimos

el comportamiento humano.
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Por tanto, la principal funcidn de esta facultad es la de explicar la conducta de las personas.
Es decir, la capacidad de ToM nos permite dar sentido y continuidad a las acciones que
observamos en los otros, poniendo orden en el mundo social en el que estamos inmersos. La
ausencia de esta capacidad, o cualquier alteracion en ella, supone serios problemas de
sociabilidad para la persona, tal y como les ocurre a los sujetos con trastornos generalizados del
desarrollo. Las personas autistas sufren algtn tipo de déficit en la capacidad de ToM que les
impide comprender a los otros como sujetos con mente. Por consiguiente, son incapaces de
atribuir estados mentales y de comprender o predecir las acciones de los demds (Baron-Cohen,
1990).

Esta capacidad de “mentalizar” se ha ido configurando en la especie humana por seleccién
natural a lo largo de nuestro proceso evolutivo. Desde esta perspectiva se postula que la ToM
tuvo un gran valor adaptativo para nuestros ancestros, en la medida en que les permitié enfrentar
eficazmente los problemas sociales que les planteaba la vida en grupo (Humphrey, 1993). Todo
ello unido a una serie de modificaciones morfolégicas y funcionales que se fueron produciendo
en el cerebro (Lecannelier, 2002).

El comienzo del estudio de la capacidad de ToM se puede encontrar en los trabajos de Piaget
sobre el desarrollo de la coordinacion de perspectivas en el nifio (Piaget e Inhelder, 1997).
Desde la teoria piagetiana se entiende que el nifio antes de los 7 afios es incapaz de adoptar la
perspectiva del otro debido a su egocentrismo, una caracteristica tipica de la etapa
preoperacional. Serd entonces, alrededor de los 7 afios (periodo operacional concreto), cuando el
nifio supere dicha tendencia egocéntrica, pudiendo comprender la existencia de puntos de vista

diferentes al suyo y, por tanto, observar la realidad desde distintas perspectivas.
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Sin embargo, el estudio considerado como el trabajo fundacional del drea de investigacion
denominado “Teoria de la Mente”, es el que llevaron a cabo los primatélogos Premack y
Woodruft (1978, 1997), con el propésito de comprobar si los chimpancés son capaces de atribuir
estados mentales a otro sujeto. En este trabajo, Premack y Woodruff utilizaron, por primera vez,
el término “Teoria de la Mente” para referirse a la capacidad de atribuir estados mentales a uno
mismo y a los otros. Los hallazgos encontrados en este estudio permitieron concluir que el
chimpancé es capaz de inferir o atribuir a otro individuo, por lo menos, los estados mentales de
intencion y conocimiento. En torno a estas conclusiones se gesté una gran polémica, todavia
abierta, acerca de si los chimpancés poseen una verdadera ToM. A pesar de las discrepancias
existentes, la mayoria de los autores sostienen que en el caso de que el chimpancé tuviera una
ToM, ésta serfa mds rudimentaria que la ToM humana.

La publicacion del trabajo de Premack y Woodruff (1978, 1997) gener6 un fuerte debate en el
que se hicieron importantes aportaciones al estudio de la ToM. Por ejemplo, Dennett (1978)
estableci los criterios minimos exigibles para poder afirmar que un sujeto posee una ToM y
Pylyshyn (1978) defini6 la ToM como la capacidad de tener metarrepresentaciones, o lo que es
lo mismo, de tener relaciones representacionales acerca de relaciones representacionales.

Posteriormente, los psic6logos Wimmer y Perner (1983) trasladaron el estudio de la ToM de
la Psicologia Comparada a la Psicologia Evolutiva. Estos autores, teniendo en cuenta los
criterios minimos exigibles para poder determinar que un sujeto posee una ToM (Dennett, 1978),
desarrollaron la tarea clésica de la falsa creencia “Maxi y el chocolate”, para estudiar la ToM en
nifios. Desde esta perspectiva se entiende que la posesion de una verdadera ToM implica la

comprension de falsas creencias. En su trabajo, Wimmer y Perner (1983) concluyeron que la
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comprension de la creencia falsa se produce en torno a los 4 afios, momento en el que ya se
puede hablar de una ToM propiamente dicha.

La sencilla tarea de “Maxi y el chocolate” fue objeto de miltiples modificaciones de las que
surgieron distintas versiones, estableciéndose asi el paradigma de la Falsa Creencia (FC)
(Wimmer y Perner, 1983; Baron-Cohen et al., 1985; Hogrefe et al., 1986; Perner et al., 1987,
1997; Leslie y Frith, 1988).

El interés suscitado en la comunidad cientifica por la ToM, la capacidad humana que permite
comprender la conducta propia y ajena mediante la atribucion de estados mentales, propicié la
proliferacion de trabajos tedricos y de investigacion en torno a ella, que dieron lugar al campo de
estudio denominado también “Teoria de la Mente”. Esta linea de investigacién, cuyos origenes
se encuentran en la Filosofia de la Mente (Mounoud, 2001), tiene por finalidad el estudio de la
naturaleza, génesis y desarrollo de las habilidades mentalistas.

Dentro de esta drea de conocimiento existe una fuerte polémica sobre la idoneidad del término
“Teoria de la Mente”, del uso de las tareas de FC y acerca de la edad en que se comprenden las
creencias falsas. En este sentido, la evidencia empirica (Wellman et al., 2001; Milligan et al.,
2007) constata que la tarea de FC es la estrategia metodolégica mas utilizada para estudiar la
ToM en nifios. Esta circunstancia confiere un gran peso a la perspectiva en la que se encuadran
dichas tareas: la teoria “de la teoria”. Una corriente tedrica sobre ToM de la que procede el
término “Teoria de la Mente” y que sostiene que el nifio es capaz de comprender la falsa creencia

y los estados mentales de los otros alrededor de los 4 afios (Benavides y Roncancio, 2011).
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Capitulo 2

Dos grandes paradigmas de investigacién de la “Teoria de la Mente”

Han transcurrido més de tres décadas desde que Wimmer y Perner (1983) disefiaran la tarea
clasica de la falsa creencia para estudiar la habilidad infantil de atribucién de estados mentales.
Desde entonces hasta la fecha, la ToM, la capacidad universal humana que permite comprender
la mente propia y ajena, presuponiendo los estados mentales de las personas para explicar su
conducta (Gutiérrez y Pardo, 2008), se ha convertido en un importante constructo teérico
(Gonzalez Julidn, 2010). Durante todo este tiempo, se han generado multitud de trabajos e
investigaciones con el propdsito de conocer mejor la naturaleza, origen y desarrollo de las
destrezas cognitivas “que permiten al hombre tener una ‘mirada mental’ y al nifio desarrollarla”
(Riviere, 2002a, p.204). Asimismo, se han ido configurando distintos enfoques teéricos que
tratan de comprender y explicar los procesos de adquisicion y desarrollo de dicha capacidad.

Todas y cada una de las interpretaciones dadas coinciden en la idea de que el individuo
mantiene una relacion objetiva con el mundo y con los otros. A su vez, defienden la existencia
de ciertas destrezas mentalistas en el ser humano que hacen posible la comprension del mundo
mental. Sin embargo, discrepan en cuanto al modo en que se adquiere y desarrolla ese
mecanismo con el que se atribuyen estados mentales, siempre partiendo del supuesto bdsico de
que el individuo dispone de ciertas funciones psicolégicas que le permiten tener conocimiento de
los otros y sus intenciones (Portela et al., 2003).

A lo largo de este capitulo ofrecemos un resumen de las diferentes explicaciones tedricas

sobre la ToM, proporcionando, al mismo tiempo, una aproximacién a los principales debates
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epistemoldgicos surgidos en el campo de la ToM. De acuerdo con Laborde (2009), en torno a la

ToM se pueden considerar cuatro grandes debates:

L)

2)

3)

4)

“Innatismo versus desarrollismo”, generado entre quienes defienden que la ToM es una
capacidad innata y quienes, por el contrario, creen que se trata de una capacidad que se
construye y complejiza a lo largo del desarrollo.

“Racionalidad versus emotividad”, que marca la diferenciacion entre las perspectivas que
otorgan a las emociones y los afectos un papel primordial en el desarrollo de la ToM y
aquellas otras que consideran que tinicamente intervienen en €l, componentes 16gicos y
racionales.

“Nivel informacional necesario cuantioso versus escaso o nulo”, que hace referencia a si
para atribuir estados mentales se necesita cierta cantidad de informacién o no, y en caso
de ser necesaria, de qué cuantia se trata.

“Capacidad general versus especifica”, distinguiendo asi las posturas que defienden que
la ToM es una capacidad general de aquellas otras que sostienen que se trata de una

capacidad modular y especifica.

En lo que se refiere a las explicaciones tedricas sobre la ToM, Gordon (1996, p.11) distingue

dos clases de teorias, en funcién de la metodologia utilizada para anticipar y predecir la conducta

de los otros. Por un lado, un tipo de teorias que sostienen que utilizamos una “metodologia fria”;

es decir, una metodologia que se centra principalmente en nuestros procesos intelectuales, que

recurre a la inferencia para la atribucién de estados mentales y que no requiere de nuestras

capacidades de emocién, motivacion y razonamiento practico. Por el otro, un segundo tipo de

teorfas que explican la atribucién de estados mentales mediante una “metodologia caliente™; esto

es, que se vale de los propios recursos motivacionales y emocionales y de la capacidad de
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razonamiento préctico que cada uno posee. A su vez, Gordon, dentro de las propuestas basadas
en una “metodologia fria”, diferencia dos grupos: aquéllas que defienden que desarrollamos o
adquirimos algo comparable a una teorfa cientifica y las que hablan de “teoria” en sentido
amplio, es decir, aluden a una serie de reglas de manipulacion de signos que adquieren forma en
un modulo de naturaleza innata.

En la misma linea, Riviére et al. (1994) agrupan las distintas corrientes explicativas sobre la
comprension de la mente en torno a dos grandes paradigmas: el socializador y el cognitivo-
computacional.

El paradigma socializador, basado en la “intuicién”, postula que en el conocimiento de la
mente propia y ajena intervienen mecanismos mediados por el afecto y la emocidn, tales como la
empatia y la simulacién. Y el paradigma cognitivo-computacional, basado en la “cognicién
fria”, defiende que la atribucién de estados mentales a uno mismo y a los demds es fruto de
procesos inferenciales y computacionales.

De acuerdo con estos autores, el paradigma socializador tiene dos grandes ventajas sobre el
paradigma cognitivo-computacional: 1) permite explicar mejor el origen del mecanismo de ToM,
ya que las emociones y los afectos resultan ser los aspectos evolutivos mds primarios; y, 2)
proporciona una mejor comprension del origen de los significados de los conceptos, un origen
interno que surge de las propias experiencias personales (Rabazo y Moreno, 2007). No obstante,
Riviére et al. (1994) también atribuyen al paradigma socializador un inconveniente: su marcado
anticognitivismo y antirracionalismo. Ahora bien, a este respecto, sefialan que del mismo modo
que los postulados cognitivos han obviado la funcién intersubjetiva de las relaciones

emocionales y afectivas, los planteamientos socializadores no han reconocido, quizds
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exceptuando a Hobson (1995), el papel de los procesos cognitivos en la atribucién de estados
mentales.

Esta dicotomia entre el paradigma socializador y el paradigma cognitivo-computacional
plantea el debate suscitado en el campo de la ToM sobre el dualismo “racionalidad versus
emotividad” (Laborde, 2009). Es decir, entre aquellas formulaciones que postulan que la
capacidad de ToM requiere para su desarrollo de componentes afectivos y emocionales y las
propuestas que sostienen que tinicamente estarian involucrados en €l, componentes cognitivos,
tales como la lIégica y la racionalidad.

En consonancia con Bruner (1994), existen dos modalidades de pensamiento que son
complementarias e irreductibles entre si. Consecuentemente, cualquier intento por tratar de
reducir una modalidad a la otra o de ignorar una a expensas de la otra supondria una pérdida de
la riqueza que encierra el pensamiento. Una de estas modalidades es la paradigmaética o 16gico-
cientifica, que utilizamos para explicar las causas generales de los fenémenos y verificar la
verdad empirica. Este tipo de funcionamiento cognitivo nos permite comprender la ldgica, las
matematicas, las ciencias y los aparatos automdticos. La otra es la modalidad narrativa, que se
usa para crear relatos, crénicas, historias reales o ficticias, impregnadas de intenciones,
sentimientos, emociones y acciones humanas. Tal y como apunta Guerreiro (2010), la primera
se refiere a aspectos frios de la cognicién mientras que la segunda permite comprender los
aspectos cdlidos del conocimiento, relacionados con un tipo de inteligencia fundamental para el
desarrollo de la empatia y adopcion del punto de vista de los otros. Estas dos formas de
pensamiento, bdsicas y complementarias, nos permiten hacer construcciones complejas de la

realidad.
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Por otra parte, desde el &mbito neurocientifico, Shamay-Tsoory, Tomer, Goldsher, Berger y
Aharon-Peretz (2004) llevaron a cabo un estudio, estableciendo una diferenciacion entre empatia
cognitiva y empatia emocional, con el fin de averiguar si las lesiones en el cértex prefrontal
podian afectar de distinta forma a cada tipo de empatia. Estos autores conciben la empatia
cognitiva como la habilidad de comprender la mente de los demds fundamentalmente a partir de
procesos cognitivos, algunos de los cuales han sido descritos como procesos de ToM, por
ejemplo, la capacidad de adoptar el punto de vista del otro (Eslinger, 1998). Y la empatia
emocional como la capacidad de reaccionar afectiva y emocionalmente a las experiencias de las
demds personas (Davis, 1983). Tras los resultados de este estudio, estos autores concluyeron que
la empatia implica la combinacién de informacidn cognitiva e informacion emocional.

En la misma linea, Ciompi (2007), a partir de sus experiencias psiquidtricas y
psicoterapéuticas, habla de una “légica afectiva”; es decir, de la presencia de componentes
l6gicos en cualquier proceso afectivo asi como de componentes afectivos en todo tipo de 16gica.
En una de sus tesis para la “l6gica afectiva”, este autor sostiene que en la actividad psiquica se
produce una interaccion obligatoria entre emocién y cognicion. Este planteamiento se basa en la
investigacion neurobiolégica moderna que demuestra la existencia de una estrecha relacién e

influencia mutua entre los centros cerebrales emocionales y los cognitivos:

En las amigdalas -un centro de primera importancia para la regulacion de las
emociones- cualquier estimulo sensorial que entra en el cerebro recibe
obligatoriamente una “coloracién emocional” que depende del contexto y de la
experiencia vivida. Esta “coloracion” afectard después en cémo la informacién
sensorial sea memorizada, reactivada y unida a otras nociones cognoscitivas

(Ciompi, 2007, p.427).
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Ademds, en ofra de sus tesis, Ciompi matiza que “los afectos no sélo acompaiian al
pensamiento y al comportamiento sino que también en buena medida los guian y los organizan”
(Ibid., p.430).

En este sentido, Laborde (2009), basdndose en la evidencia empirica y en el sentido comtin,
propone la hipétesis de que el desarrollo de la ToM implica la intervencidn tanto de

componentes racionales como emocionales.

2.1. Paradigma socializador o ““intuitivo”.

Las propuestas denominadas socializadoras, basadas en la “intuicién” (Riviére et al., 1994),
rechazan la hipétesis que postula que la atribucién de estados mentales implica complejas
inferencias y procesos cognitivos y, por tanto, cuestionan que el término “teoria” sea el mas
apropiado para referirse a dicha capacidad (Gutiérrez y Pardo, 2008). En contrapartida, los
autores que se enmarcan dentro de este paradigma (Trevarthen, 1986; Johnson, 1989; Goldman,
1992; Harris, 1992a; Hobson, 1995; Gordon, 1996) defienden la idea de que las personas
poseemos un acceso directo e intuitivo a nuestros propios estados mentales, que nos permite
conocer la mente de los otros a través de mecanismos mediados por el afecto, la empatia y la
simulacion (Gutiérrez y Pardo, 2008)".

De acuerdo con Riviere et al. (1994), las principales lineas que dominan este paradigma se

pueden resumir en tres aspectos:

' Por “simulacién” se entiende la capacidad de imaginarse a uno mismo en la situacién de aquél cuya
conducta se quiere comprender o predecir, de tal manera que todo aquello que pensamos v sentimos en ese

proceso de simulacion es lo que presuponemos que piensa y siente el otro.
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1) El acceso privilegiado de la primera persona a la experiencia mental. El autor
representativo de esta linea de pensamiento es Johnson (1989), para quien la comprensién
de la mente requiere de la conciencia en primera persona de los propios estados mentales.

2) El papel del afecto y de los mecanismos de compartir intersubjetivamente la experiencia
emocional. Destacan aqui investigadores tales como Trevarthen (1986) y Hobson (1995),
quienes subrayan el papel de los afectos y de las emociones en los procesos
intersubjetivos de comunicacién interpersonal. Segtin estos autores, el bebé cuando nace
ya viene equipado con una disposicién biol6gica natural para mantener contacto
interpersonal afectivo y emocional con las personas de su entorno (Rabazo y Moreno,
2007).

3) El papel potencial de utilizar la via privilegiada de la primera persona para imaginar o
simular las experiencias de los otros. Las posturas que defienden esta linea de
pensamiento se conocen como teorias simulacionistas y sus principales representantes
son Goldman (1992), Harris (1992a) y Gordon (1996). Los tedricos de la simulacién
asumen que lo esencial en la interpretacion y atribucién de estados mentales es la
capacidad que poseemos las personas de simularnos e imaginarnos a nosotros mismos en
la situacidn en la que se encuentra la persona cuya conducta se quiere explicar.

Todas estas propuestas comparten la idea de que la mente tiene un lugar privilegiado, la
primera persona de singular. Es decir, cualquier intuicion o elaboracion acerca de la mente se
basa en la evidencia inmediata de la experiencia interna de cada sujeto en particular. Cada
persona es la “primera” en acceder a su experiencia interna y, a su vez, “singular”, porque s6lo

ella accede de manera directa a su propia experiencia (Riviére y Nufiez, 1996). Asimismo,
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comparten el supuesto de que las destrezas mentalistas dependen de una experiencia emocional

que es previa al procesamiento lingiiistico (Ortiz de Zarate, 2001).

2.1.1. Teoria intuitiva de Johnson.

Uno de los investigadores que niega el cardcter tedrico e inferencial de la capacidad de ToM
es Carl Nils Johnson (1989). Segitin este autor, la naturaleza de la capacidad de atribuir mente a

uno mismo y a los otros no tiene nada que ver con una teoria:

Esto no es rechazar la riqueza y poder de la cognicién temprana. Los nifios pequefios
no son irracionales, no son conductistas, pero tampoco son tedricos. Las
caracteristicas de la comprension infantil de la accién humana pueden explicarse en
términos de mecanismos concretos que no son de naturaleza teérica (Johnson, 1989,

p.47).

Tal y como sostiene Johnson, las primeras comprensiones de la mente y de la conducta
humana son “intuitivas”. Es decir, se trata de un conocimiento claramente marcado por
concepciones de primer orden, que son elementos primarios autoexplicatorios. Dicho
conocimiento intuitivo es minimamente abstracto, de cardcter fenomenolégico y estd ligado a la
experiencia concreta.

Johnson (1989) destaca tres rasgos distintivos en la atribucién temprana de estados mentales:
1) los nifios no tienen que desarrollar un conocimiento de los estados internos, éste viene dado
por la propia experiencia; 2) dicho sistema primario es accesible a la conciencia. El poder y los

limites de este acceso consciente definen la naturaleza y desarrollo de la capacidad de
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mentalizar; y, 3) existe un mecanismo que extiende el poder de la conciencia més alld de la
experiencia en primera persona, permitiendo asf la prediccidn de la conducta de los demds. Los
nifios atribuyen estados mentales a los otros a través de procesos de simulacion, de tal manera
que desde sus propios estados internos predicen el comportamiento ajeno.

La idea de un acceso directo al conocimiento de los objetos y sucesos del mundo, asi como a
las distintas formas en que se adquiere dicho conocimiento (viendo, imaginando, queriendo),
hacen que Johnson rechace el supuesto de que la comprensién infantil de la mente de los otros
sea una construccion tedrica (Gutiérrez y Pardo, 2008). El principal inconveniente de la teoria
de Johnson radica en el hecho de que no plantea hipétesis claras y empiricamente viables que
orienten la investigacion y que permitan generar explicaciones completas de las funciones, las

estructuras y los procesos de la ToM (Riviere et al., 1994; Riviere y Nuifiez, 1996).

2.1.2. Teorias basadas en el afecto y la intersubjetividad.

Las teorias que explican el acceso a la mente de los otros en base a mecanismos mediados por
el afecto y la experiencia intersubjetiva emocional vienen de la mano de Trevarthen (1986, 2002)
y Hobson (1991, 1995). Estos autores, al igual que Johnson (1989), se muestran reacios a
aceptar las propuestas cognitivas que atribuyen un cardcter tedrico e inferencial a la capacidad de
mentalizar. En su lugar, Trevarthen y Hobson proponen los afectos y las emociones como vias
primarias de acceso intersubjetivo. Es decir, los afectos y las emociones constituirian las
primeras vias para acceder a la mente de los otros, mucho mads directas e inmediatas que las que

siguen los procesos computacionales y las inferencias (Riviére y Nufez, 1996).
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Dicho de otro modo, para Trevarthen y Hobson, el nifio, desde el primer afio de vida, ya posee
ciertas habilidades de acceso intersubjetivo primario, que posteriormente permitirdn el desarrollo
de conocimientos sobre la mente. Los procesos computacionales, las nociones y las inferencias
del mecanismo de ToM se desarrollarian mds tarde, a lo largo de un proceso que tiene su origen
en las emociones y los afectos, y en vivencias intersubjetivas de acceso primario a los estados

mentales de los otros (Riviére et al., 1994; Riviére y Nuifiez, 1996).

2.1.2.1. Intersubjetividad emocional de Trevarthen.

De acuerdo con Trevarthen (1986), el origen de la capacidad de ToM se halla en experiencias
intersubjetivas primarias, que son producto de un sistema motivacional primario de cooperacion
y comprension que posee el bebé desde su nacimiento (Ortiz de Zarate, 2001). Los estudios
realizados en neonatos humanos sobre su capacidad de imitacién y sus tempranas orientaciones,
preferencias y acciones intencionales hacia las personas avalan la idea de que el recién nacido
humano presenta cierta predisposicion natural para los intercambios intersubjetivos mutuamente
regulados (Trevarthen, 2002).

Desde esta perspectiva, Trevarthen (1986) sostiene que la comprension de la mente de los
otros es una capacidad innata y que las emociones constituyen el fundamento que subyace a los
procesos interpersonales e intersubjetivos. Desde los primeros meses de vida, los bebés son
capaces de percibir y expresar emociones que les permiten establecer relaciones con las otras
personas. Ahora bien, es necesario que los adultos respondan a los mensajes de los bebés, que
los interpreten y den forma, para seguidamente reorganizar su conducta en funcién de ellos

(Gutiérrez y Pardo, 2008).
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Para Trevarthen (1986), existe “algo” que regula primordialmente el desarrollo mental
infantil, a saber, el sistema que motiva al nifio a relacionarse con las otras personas. Dicha
motivacion surge con fuerza alrededor de los 2 meses de vida y va adquiriendo formas cada vez
mads elaboradas dentro del marco de un entendimiento cooperativo. Trevarthen define los
motivos como “procesos inherentes al sujeto, caracteristicas de su organizacién interna que
anticipan e interpretan las consecuencias de su actividad” (Trevarthen, 1986, p.146). Segin este
autor, los motivos que inducen a la cooperacién requieren que haya comunicacién de lo que
ocurre en la mente (sentimientos, emociones, intenciones, intereses). Por ejemplo, las emociones
se expresan a través de movimientos faciales, vocalizaciones y son interpretadas por los demds
como estados de la mente. Trevarthen indica que el hecho de que los estados emocionales y los
movimientos que los evidencian sean innatos lleva a presuponer que los motivos también lo
sean.

En consonancia con Trevarthen (1998), los trabajos cientificos realizados sobre imitacién
neonatal pueden sustentar la idea de una “psicologia de mentes mutuamente sensibles”, basada
en una efectiva inteligencia interpersonal en los neonatos. Esta inteligencia interpersonal se
pone de manifiesto muy tempranamente, a través de coordinados intercambios expresivos
(vocales, orales y gestuales) de los bebés de pocas semanas en las interacciones cara a cara con
sus figuras de crianza. En base a esto, Trevarthen propone la teoria de la intersubjetividad
humana que postula que *“el nifio nace con motivos para encontrar y utilizar los motivos de las
otras personas en una negociacion ‘conversacional’ de propdsitos, emociones, experiencias y

significado” (Trevarthen, 1998, p.16).
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Trevarthen (2002) entiende la intersubjetividad como el proceso mediante el cual la actividad
mental (incluidas la percepcién consciente, las intenciones y motivos, las cogniciones y las

emociones) se traslada de una mente a otra:

La intersubjetividad humana se manifiesta a si misma como una percepcién
comprensiva inmediata de los sentimientos y de la inteligencia consciente y
propositiva en los demds. Se transmite a través de movimientos corporales
(especialmente de la cara, del aparato vocal y de las manos) que estdn adaptados para
dar una informacién visual, auditiva o tdctil inmediata acerca de los objetivos,
intereses y emociones de las ideas simbdlicas activas en las mentes de los sujetos

(Trevarthen, 2002, p.667).

En este sentido, Trevarthen describe dos formas que tienen los bebés para relacionarse con las
personas durante su primer afio de vida. Una de ellas es la intersubjetividad primaria, que
emerge a partir del segundo mes de vida y que se refiere al modo en que los bebés interactiian
con los adultos, estableciendo pautas alternativas de accion, expresando distintas emociones o
respondiendo corporalmente de una manera determinada ante su presencia. Se trata de un
contacto intimo entre bebé y adulto en formato diddico, basado en interacciones cara a cara. La
otra forma que tiene el bebé para relacionarse con los otros es la intersubjetividad secundaria,
que aparece alrededor del final del primer afio y se caracteriza por un cambio cualitativo en la
manera de establecer contacto entre el bebé y el adulto. Los infantes empiezan a interactuar con
los adultos en formato triadico; es decir, comienzan a incluir objetos en sus interacciones con los
adultos, a mostrar objetos a los adultos, a sefialarselos y a realizar acciones alternadas sobre un

mismo objeto que se comparte (Martinez, 2010).
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Trevarthen (1986) concibe el desarrollo como un progreso paulatino de motivos cada vez mds
eficaces para actuar de forma cooperativa y coordinada con las demds personas. Al caracterizar

los periodos del desarrollo durante los dos primeros afios de vida Trevarthen explica que:

Cada periodo representa la consecucién de un nuevo nivel en las funciones
cognitivas y conductuales y una mayor complejidad de dos motivos fundamentales:
el de conseguir mayor dominio sobre los objetos del entorno y el de conseguir una

comunion de motivos con los que los rodean (Trevarthen, 1986, pp.160-161).

Asi, en la fase en la que se da la intersubjetividad primaria (0-10 semanas), concretamente en
torno a las 4-5 semanas, surgen los motivos que impulsan al nifio a abrirse a las personas.
Comienzan los intercambios de expresiones emocionales en las interacciones cara a cara con los
adultos, y a las 6 semanas ya es posible provocar su sonrisa social. Mds tardiamente, cuando se
accede a la fase en la que se produce la intersubjetividad secundaria (30-60 semanas), este autor

informa que:

Lo que observamos es que hay un cambio intrinseco en la motivacién que afecta
profundamente a la manera en como los nifios se comunican y que es esto lo que
transforma sus reacciones a los familiares y a los extrafios.

A partir de los nueve meses los nifios se encuentran mucho mds interesados en las
acciones de las personas mayores y en los propdsitos que las guian; lo reflejan en sus
propias actividades, en sus movimientos expresivos y en sus vocalizaciones. Muy
particularmente, el nifio muestra atisbos de un tipo de interés completamente nuevo:

el interés por el uso de los objetos (Ibid., p.173).
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Para Trevarthen, alrededor de los 9-10 meses, el infante comprende la permanencia de los
objetos, comienza a tener conciencia de s{ mismo, y es entonces cuando emerge una ToM que
incluye a otras personas. De este modo, Trevarthen sitia el comienzo de la intersubjetividad en
el momento del nacimiento y el de la ToM, hacia el final del primer afio de vida, cuando empieza

a aparecer una inteligencia simbélica (Beebe, Sorter, Rustin y Knoblauch, 2004).

2.1.2.2. Modelo interpersonal de Hobson.

Otro de los autores que ha criticado el cardcter tedrico del mecanismo cognitivo que nos
permite comprender la mente propia y ajena es Peter Hobson (1991, 1995). Este autor estudia la
naturaleza de las condiciones requeridas para que el bebé desarrolle, durante los dos primeros
anos de vida, la comprension de los estados mentales de las personas y deduce que dicho proceso

nada tiene que ver con la adquisicion de una teoria:

Sugiero que es mds apropiado para los psicélogos pensar en términos de cémo los
nifios llegan a adquirir una comprension de la naturaleza de las personas, y un
concepto o conjunto de conceptos sobre las mentes de las personas. Mi critica se
basa en la idea de que tal comprension de las mentes ajenas esta lejos de constituir
una “teoria”, no sélo por las caracteristicas de dichos conocimientos, sino también

por su modo de adquisicion (Hobson, 1991, p.33).

Hobson (1995) manifiesta su desacuerdo con el supuesto de que “los estados mentales en bloc
se ‘infieren’ de la conducta, y con la idea de que los conceptos mentales sean constructos

hipotéticos, generados por una teorfa, que se aplican a las observaciones de la conducta” (p.151).
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En su lugar, subraya el importante papel que los afectos y las emociones juegan en los origenes
de la conciencia interpersonal y sugiere, como componente fundamental, una capacidad de

relacion interpersonal configurada afectivamente:

Mi tesis es que los bebés estdn bioldgicamente predispuestos a relacionarse con las
personas de forma especifica. A través de esta experiencia de un contacto
interpersonal reciproco, modelado afectivamente, es como el nifio pequefio llega a
captar, y en tltimo término a conceptualizar, la naturaleza de las personas como seres

dotados de mente (Ibid., p.132).

En base a estos postulados, Hobson (1991) se opone a aquellos planteamientos que conciben
al nifio como un ser tedrico, esencialmente aislado y casi exclusivamente cognitivo. Y defiende
que el bebé estd preprogramado para la implicacién intersubjetiva a través de las emociones y los
afectos. Asi, propone la experiencia de relaciones afectivas interpersonales como el modo en
que los nifios adquieren el conocimiento de las personas como sujetos con mente y la

comprension de sus estados mentales:

El punto central de mi argumento es que el conocimiento y la comprension de las
personas o, para decirlo de otra manera, la captacién conceptual de la naturaleza de
las “mentes”, se adquiere a través de la experiencia individual de relaciones
moldeadas afectivamente y coordinadas intersubjetivamente con otras personas. Los
nifios pequefios llegan a adquirir conocimiento de los estados psicoldgicos de las

personas porque tienen experiencias subjetivas que se comparten, se oponen o se
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articulan de algin otro modo con las experiencias (y no sélo con las “conductas™) de

otros (Hobson, 1995, p.19).

Hobson (2005, p.174) sugiere la idea de ser “movido” por otros (en el sentido de un
movimiento en la orientacion subjetiva que implica sentimientos y actitudes) como uno de los
acontecimientos mds significativos de la vida social de los seres humanos. Dicho fenémeno
constituye el fundamento para poder, entre otras cosas, sentir a las personas como seres que
tienen sus propias orientaciones subjetivas hacia el mundo, desarrollar el sentimiento de uno
mismo y de los otros, elaborar conceptos mentalistas (“Teoria de la Mente”) cada vez mds
sofisticados y desarrollar la capacidad de autorreflexion.

De acuerdo con este autor, en aquellas situaciones en que nuestras acciones y orientaciones
psicoldgicas son “movidas” por otras personas subyace la capacidad de identificacion con los
otros, una tendencia bdsica y fundamental del ser humano que aparece muy precozmente en la
vida de una persona. Dicha capacidad “mueve” al nifio de modo que le permite conectar
empatizando y compartiendo sus sentimientos y, de esta forma, el nifio es capaz de cambiar de
actitud, a través de su propia conexién con la manera que tienen las otras personas de

relacionarse con el mundo:

LLa mayoria de los seres humanos disfrutan del tipo de conexidn interpersonal a
través del cual nos “sumergimos” en la experiencia de las otras personas, de tal
forma que somos capaces de sentir algo de esas experiencias, y no sélo en relacién
con la otra persona sino también en relacién con nosotros mismos y dentro de
nosotros mismos. Las personas somos “movidas” por los demds (Hobson, 2005,

p.188).
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En este sentido, Hobson (1995) destaca el papel que tienen las actitudes personales, la
comunicacion interpersonal reciproca y la conciencia de si mismo como fundamento de la
comprension de los otros como sujetos con mente.

Sobre las actitudes personales, este autor explica que los procesos perceptivos que establecen
una intersubjetividad entre el bebé y las figuras de crianza permiten que el nifo capte las
cualidades y las orientaciones de las actitudes psicoldgicas de las personas. En otras palabras,
dichos procesos perceptivos hacen posible que el bebé sea capaz de comprender que las personas
tienen distintas actitudes hacia los objetos y los hechos, o lo que es lo mismo, diferentes formas
de verlos.

En cuanto a la reciprocidad de las personas, Hobson sefiala que la dimensidn interpersonal se
inicia con las interacciones cara a cara entre las figuras de crianza y los bebés en los primeros
meses de vida. Los intercambios coordinados de afecto permiten establecer una conexién
primaria entre las experiencias subjetivas de los bebés y las de sus cuidadores. El bebé percibe a
la persona y se relaciona con ella como una cosa con unas caracteristicas especiales que
provocan e impulsan sus reacciones emocionales. Esta forma de interactuar con los otros
coincide con la intersubjetividad primaria de Trevarthen que posteriormente, en torno a los 9
meses, converge en la intersubjetividad secundaria (Trevarthen, 1986). Serd entonces cuando los
bebés comiencen a percibir las actitudes emocionales de los otros dirigidas hacia las cosas y
sucesos del mundo. Se produce asi el tridngulo de relacion que culmina con el hecho de que la
doble flecha entre el bebé y la otra persona se convierte también en una doble flecha entre el
bebé y el bebé mismo.

Por altimo, acerca de la conciencia de si mismo, Hobson manifiesta que ese tridngulo de

relacién favorece en el nifio la organizacién de la experiencia, aspecto fundamental para
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desarrollo de la conciencia autorreflexiva. Este desarrollo va a proporcionar al nifio la capacidad
de introspeccién y de ampliar su conocimiento sobre su propia vida mental. El nifio va a ser
capaz de reflexionar sobre *“en qué consiste” ser uno mismo y atribuir esas mismas
caracteristicas psicologicas a los otros, a los que ya antes habia percibido como personas, pero
basdndose en formas primigenias de coordinacién personal. Sin embargo, ahora los reconoce
como “‘si mismos”, es decir, las personas se convierten en “cuerpos con mentes” (Hobson, 1995,

p.235).

2.1.3. Teorias simulacionistas.

La perspectiva de la simulacion o “simulacién mental” fue introducida, en 1986, por Robert
Gordon y Janet Heal y, posteriormente, fue desarrollada por Alvin Goldman, Paul Harris y otros.
Esta linea de pensamiento surge como una respuesta reaccionaria a las propuestas que sostienen
que lo que subyace a la capacidad cognitiva de ToM es una teoria (Gordon, 2002). En su lugar,
la perspectiva simulacionista propone la simulacién, la habilidad para simular a los otros, como
la heurfistica que utilizamos las personas para conocer los estados mentales de las demads
personas y predecir su comportamiento (Goldman, 1992; Gordon, 1996).

Las teorfas de la simulacién (Gordon, 1986, 1996; Harris, 1991, 1992a; Goldman, 1992,
1993) postulan que el individuo utiliza sus propios recursos cognitivos (especialmente los
motivacionales, emocionales y de razonamiento préctico) en la atribucién de estados mentales,
imaginando o simulando que se encuentra en las circunstancias del otro y, de esta manera, genera

los estados mentales que atribuird a ese otro (Skidelsky, 2011).
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Tal y como sugiere Gordon (1996, p.15), se produce una “transformacién imaginativa”.
Dicha transformacién imaginaria permite experimentar determinados estados mentales
(pensamientos, intenciones, emociones) que se constituyen como estimulos inductores de ciertos
comportamientos “off line” o fingidos (Pascual, Aguado y Sotillo, 2006). Es decir, un sujeto
puede inferir los estados mentales de otro individuo en una situacién determinada, primero,
porque se imagina a si mismo en las circunstancias de ese otro y, segundo, porque le atribuye los
estados mentales que pasaron por su mente mientras simulaba estar en el mismo lugar en el que
se encontraba el otro sujeto (Padilla-Mora, 2007).

Por tanto, desde esta corriente de pensamiento, la capacidad que permite interpretar y explicar
los estados psicoldgicos implica la “aptitud de proyectarnos imaginativamente en la perspectiva
de otra persona simulando su actividad mental con ayuda de la propia” (Rabossi, 2000, p.691).
En este sentido, simular es “poseer la capacidad de fingir o pretender poseer los estados mentales
de otra persona con el objeto de predecir cudl sera su accién subsiguiente” (Brunsteins, 2008,
p.10).

De acuerdo con Brunsteins (2008), el enfoque de la simulacion mental parte de la perspectiva
de la primera persona pero lo hace desde dos dpticas diferentes. Desde una de ellas, la tarea de
simular implica introspeccién (Herndndez Mercado, 2008, p.216)%; es decir, la simulacién
supone ser consciente en primera persona del singular de los propios estados mentales para

atribuirlos después a los otros (Harris, 1991, 1992a; Goldman, 1992, 1993). Desde la otra, en

o 5 5 oer s o o 5 o . .
“ Goldman define la introspeccién como un tipo de atencién dirigida hacia el interior del sujeto que
selecciona propiedades neurales para su andlisis. Por consiguiente, si un individuo es capaz de reconocer
introspectivamente la categoria en la que cae su estado mental y el contenido del mismo, entonces puede leer

su mente.
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cambio, la simulacién mental es explicada a partir de la idea de proyeccién total imaginativa, sin
necesidad previa de introspeccién en la conciencia de uno mismo (Gordon, 1986, 1996).

Tal y como apunta Quintanilla (2008b), desde la perspectiva de Harris y Goldman, la
atribucion de estados mentales a los otros implica, primero, imaginarse a uno mismo en la
situacion de otro sujeto y realizar una tarea de introspeccion para conocer cudles serian los
estados mentales propios en dichas circunstancias. Y, posteriormente, atribuir dichos estados
mentales a ese otro individuo. Es decir, el sujeto simula ser él mismo pero en las circunstancias
del otro. Sin embargo, desde la 6ptica de Gordon, el sujeto simula los estados mentales del otro,
esto es, simula ser el otro. Asi, este autor propone, en lugar de la introspeccion como via de
acceso a los estados mentales, lo que €l denomina “rutinas de ascenso”.

La comparacion entre ambas versiones permite deducir que, segtin Harris y Goldman, el
sujeto que simula debe mantener fijos sus estados mentales mientras cambia las circunstancias
externas. Sin embargo, desde la perspectiva de Gordon, el sujeto simulador tiene que cambiar
tanto sus estados mentales como sus circunstancias externas, lo cual implica una transformacién
mads que una transferencia o proyeccién. Para Gordon, la versién introspeccionista no permite
comprender al otro, sino a uno mismo si las circunstancias de la propia vida hubieran sido
diferentes. Se trata de un modelo fuertemente egocentrista, ya que ve a los otros como variantes
de uno mismo (Quintanilla, 2008b).

Sea como fuere, bien a través de la “introspeccion” sugerida por Goldman y Harris bien a
través de las “rutinas de ascenso” propuestas por Gordon, las teorias de la simulacién mental
conciben el desarrollo de la ToM como un perfeccionamiento de dicha capacidad que va a

permitir la realizacién de simulaciones cada vez mads precisas (Pascual et al., 2006).
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2.1.3.1. Teoria de la simulacién de Harris.

El modelo explicativo formulado por Paul Harris (1991, 1992a, 1992b) podria ocupar un
lugar intermedio entre las propuestas socializadoras o “intuitivas”, para las que la atribucién de
estados mentales requiere de factores emocionales, afectivos y motivacionales, y las propuestas
basadas en la “cognicién fria”, que postulan que la comprension de la mente se produce a través
de procesos inferenciales y computacionales (Riviére y Nifez, 1996).

Desde la perspectiva de Harris, la estrategia que utiliza el nifio para comprender y deducir los
estados mentales ajenos es de naturaleza cognitiva, pero se trata de una estrategia mas
relacionada con un tipo de razonamiento analégico que inferencial (Riviére et al., 1994). Es
decir, el nifio es capaz de comprender la mente de las demds personas estableciendo una analogia
entre su mundo interior propio y el de las otras personas. A través de la introspeccidn, el nifio
toma conciencia de sus propios estados mentales para luego atribuirlos a los otros mediante
procesos de simulacién e imaginacion (Marti, 1997).

Harris (1991, 1992a), a partir de sus investigaciones sobre el desarrollo de la capacidad de
comprension de las emociones, plantea que lo fundamental en la atribucién de estados mentales
es la capacidad de “simularse o imaginarse” a uno mismo en las circunstancias del sujeto cuya
conducta se quiere predecir. Por esta razon, Riviére y Nifiez (1996) consideran que quizds fuera
mads acertado llamar a este modelo “teoria de la imaginacién y la simulacién”.

Aunque la propuesta de Harris es una teoria cognitiva sobre la naturaleza y origen de la ToM,
sin embargo, niega el cardcter tedrico e inferencial de dicha capacidad (Riviére et al., 1994;

Riviere y Nuiez, 1996). Tal y como expone el propio Harris:
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Los nifios pequenos ni nacen con una teoria de la mente genuina ni la adquieren. En
primer lugar, no necesitan “postular” creencias y deseos porque ellos tienen
creencias y deseos y pueden describir su contenido a partir de los dos anos,
aproximadamente. En segundo lugar, pueden predecir las reacciones de los demds
sin recurrir a ningun tipo de generalizacién que vincule las creencias, deseos,

emociones y acciones, sino en virtud de su capacidad imaginativa (Harris, 1992a,

p.17).

De acuerdo con Harris (1991), para resolver las tareas de FC, el nifo no realiza inferencias
sobre las creencias verdaderas o falsas del personaje de la historia, lo que hace en realidad es
simularse a si mismo en la situacién problema en la que se halla éste. Es decir, lo que hace es
“verse a si mismo ante el problema, con el ojo de la mente” (Riviére y Niiiez, 1996, p.89).

Dicho de otro modo, el nifio para deducir cudl serd el comportamiento del personaje, se pone
“imaginariamente” en las circunstancias de €ste e imagina cudles serian los pensamientos, las
emociones y las acciones que €l mismo tendria en esa situacién en funcién de sus creencias y
deseos (Riviere et al., 1994; Riviére y Nifiez, 1996). Los nifios alcanzan esta capacidad
imaginativa, tras un largo proceso de desarrollo, alrededor de los 4 afios (Riviére y Nuiiez, 1996).

Harris (1992a, 1992b) propone una secuencia evolutiva con cuatro estadios de desarrollo de
las competencias de simulacién e imaginacion que hardn posible que el nifio, en torno a los 4
afios, sea capaz de resolver eficazmente las tareas de FC (Figura 7):

1) Alrededor del dltimo trimestre del afio, el nifio empieza a ser capaz de reproducir, en su
propio sistema perceptivo y emocional, las actitudes intencionales manifestadas por el
adulto hacia referentes presentes. Por ejemplo, si un adulto mira un objeto y,

simultidneamente, expresa una emocion, el nifio tenderd a adoptar un estado emocional
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2)

3)

4)

similar. La adquisicién de esta capacidad, tal y como sefiala Riviére (2002a), va a
permitir que el nifio desarrolle formas tempranas de comunicacién intencional, como por
ejemplo, los protodeclarativos (Pascual et al., 2006)°, a través de los cuales el nifio puede
compartir con otras personas su experiencia de los objetos que le rodean.

Durante el segundo aflo de vida, el nifio deja de reproducir los estados mentales de los
otros y comienza a realizar atribuciones, siempre en relacion a metas presentes. Es decir,
el nifo de esta edad ya es capaz de simular lo que otro siente o percibe, para
seguidamente atribuirle dichos estados mentales.

A los tres anos (y, en algunos casos, también a los dos afios), la simulacién va
desvinculdndose progresivamente de los objetivos presentes y el nifio empieza a ser capaz
de imaginarse los estados mentales de los otros. Es decir, no es necesario que el referente
este presente para que el nifio pueda imaginar lo que el otro puede estar sintiendo o
viendo.

Y, por tltimo, en torno a los cuatro afios, la capacidad imaginativa alcanza la flexibilidad
necesaria para que el niflo sea capaz de simular los estados mentales de los otros en
relacion a situaciones contraficticas o contrarias a como €l mismo las percibe. De esta
manera, el nifio puede imaginar a alguien creyendo o viendo una situacién de forma
contraria a como realmente es. Serd entonces cuando el nifio sea capaz de comprender la

falsa creencia.

* Un acto protodeclarativo hace referencia a la intencién que tiene el nifio de compartir con el adulto sus

experiencias de las cosas mediante gestos o acciones significativas. El nifio que, estando en el campo con su

madre, sefiala con el dedo indice una mariposa que estd posada en una flor, y mira alternativamente a la

mariposa y a su madre, lo que persigue es que su madre comparta con €l ese descubrimiento y no la mariposa

en cuestion.
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Nivel evolutivo Edad aproximativa

El nifio puede reproducir en su propio sistema
perceptivo y emocional las intenciones de los otros Hacia el final del primer afio.
en relacion con una meta que debe estar presente.

Desarrollo de la capacidad de atribucién de
intenciones a los otros, siempre y cuando la meta Durante el segundo afio.
esté también presente.

Adquisicidn de la capacidad de simular. En principio
muy ligada a contextos presentes, pero
progresivamente se va desligando de ellos hasta
convertirse en imaginacion.

A los dos o tres afios.

La capacidad imaginativa del nifio alcanza mayor
flexibilidad, lo que le permite simular todo tipo de
objetivos, incluso aquellos que son contrarios a los
percibidos.

A partir de cuatro afios.

Figura 7: Evolucién de las competencias de simulacién e imaginacién de Harris (Marti, 1997, p.227).

Por tanto, segtin Harris, lo que hace posible el desarrollo de la capacidad de ToM es la unién
entre el acceso privilegiado al mundo de lo mental y la capacidad de simulacién. Esto explica el
hecho de que los nifios de 2 y 3 afios no resuelvan eficazmente las tareas de FC, porque sélo son
capaces de acceder introspectivamente a sus estados mentales actuales, todavia no pueden
utilizar la inmersion en primera persona en estados mentales hipotéticos o pasados (Riviére y
Niiez, 1996).

Harris relativiza y suaviza la edad de 4-5 afios, considerada tradicionalmente como un
momento clave en el desarrollo de las destrezas mentalistas. Para este autor, es mucho mds

importante un momento previo, esto es, cuando el nifio desarrolla, entre el segundo y tercer
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estadio, una auténtica capacidad simuladora “off line”, o lo que es lo mismo, la capacidad
imaginativa que le permite desligarse de la realidad inmediata (Riviére et al., 1994; Riviére y
Nuiez, 1996).

En consonancia con Riviere et al. (1994), el modelo de Harris guarda cierta conexién con el
modelo de Johnson. Harris concibe el acceso al mundo mental, al mundo que hay que imaginar
frente a la realidad inmediata, como un acceso “privilegiado™; por tanto, reconoce el
conocimiento “intuitivo” y directo de los estados internos, propuesto por Johnson. Asimismo,
estos autores advierten cierto vinculo entre el modelo de Harris y las posturas afectivo-
emocionales, en tanto en cuanto el proceso de simulacion estd mediado por factores emocionales
y afectivos. En este sentido, proponen la “identificacion” con la persona a la que se pretende
atribuir estados mentales como posible nexo de unién entre los aspectos afectivos y los procesos
de simulacién. La existencia de aspectos en comiin con la otra persona favorece el proceso de
ponernos en su lugar, puesto que de esa manera es mds ficil comprender lo que siente, intuir lo
que piensa, anticipar lo que hard o entender por qué ha hecho algo esa persona.

De cualquier modo, aunque Riviére et al. (1994) admitan que en la produccién de la
“identificacién” pueden intervenir factores afectivos, no excluyen la posibilidad de que la
capacidad de inferir estados mentales sea fruto de un sistema conceptual basado en la inferencia.

Tal y como sugiere Marti (1997), en los procesos de imaginacion y simulacién deben
intervenir al menos elementos cognitivos, para poder asegurar un acercamiento fiel a la realidad.
La intuicién permite entender los estados mentales como fendmenos de lo “interior” y la
observacion interna como la principal via para su conocimiento. Sin embargo, nuestra capacidad
de comprender a los demds no puede basarse tinica y exclusivamente en nuestra propia

experiencia. Segun este autor, el acceso a la mente propia y ajena es una compleja construccién
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en la que intervienen factores tanto de tipo cognitivo como afectivo. Una construccion tedrica
que adquiere los significados de los primeros intercambios comunicativos y que se basa en la
introspeccion, pero también en seflales externas y observables del comportamiento propio y

ajeno.

2.1.3.2. Version simulacionista de Goldman.

El modelo propuesto por Alvin Goldman (1992, 1993, 2000), al igual que el de Harris,
constituye una version introspeccionista de las teorias de la simulacién. Desde la perspectiva de
Goldman, el proceso de simulacién requiere primero de un acceso introspectivo consciente a los
propios estados mentales, que posteriormente serd utilizado en circunstancias similares tanto
para inferir estados mentales de uno mismo como de los otros (Pascual et al., 2006). Tal y como
indica el propio Goldman (2000, p.183), se trata de una teorfa de la “introspeccion-simulacién”.

La version simulacionista de Goldman (2000) postula que la atribucién de estados mentales a
los otros implica adoptar imaginariamente su punto de vista para poder captar qué estados
mentales surgen. Y, también, que los estados mentales resultantes (simulados) guardan cierta
similitud con sus homologos genuinos. En palabras de Skidelsky (2011), para Goldman, la
simulacion consiste en imitar, copiar, replicar o emular la actividad mental del sujeto cuya mente
se quiere comprender.

De acuerdo con Goldman (1992), la tarea de simular no depende de una teoria sino de los
procesos que pone en marcha el sujeto que quiere atribuir estados mentales, algo parecido a lo
que ocurre cuando leemos una novela o vemos una pelicula. En la realizacién de estas

actividades, se desencadenan en nosotros una serie de emociones que no parece que tengan
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relacion con nuestros conocimientos sobre la psicologia de las emociones, més bien responden a
los mecanismos que utilizamos. Es decir, Goldman considera que la simulacién estd “guiada por
procesos” y no por “teoria”, tal y como sostienen las posturas teoricistas.

Desde la optica de Goldman (1992), la primera persona del singular cumple un papel esencial
en la capacidad de mentalizar. Pero, para este autor, el acceso introspectivo a la propia
experiencia interna, el autorreconocimiento de nuestros propios estados mentales no es tedrico.
Es decir, Goldman no concibe los estados mentales como la causa de la conducta sino como
"qualia” (Arias Dominguez, 2011, p.2)* o cualidades intrinsecas que el sujeto puede reconocer
(Riviere, 2002a). Asi, plantea que el acceso introspectivo se lleva a cabo mediante la
comparacion de las propiedades cualitativas (qualia) de un determinado estado mental con un
concepto estandar que existe en la memoria. Y, por tanto, reconoce la posesién previa de
conceptos categoriales sobre estados mentales cuyas propiedades intrinsecas s6lo son accesibles
subjetivamente (Pascual et al., 2006).

Goldman (1993) distingue tres elementos bdsicos en el proceso de simulacién mental: 1) el
individuo que simula debe construir un estado mental fingido que refleje de la mejor manera
posible el del sujeto-objeto de la simulacién. Para llevar a cabo dicha construccién el simulador
utiliza toda la informacion que posee acerca de los estados iniciales del sujeto cuya mente se
quiere comprender; 2) el simulador debe transmitir esos estados a un mecanismo o proceso
cognitivo que opere sobre ellos y genere nuevos estados mentales. Se asume que dicho

mecanismo opera sobre los estados fingidos del mismo modo en que opera sobre los estados

* La filosoffa de la mente contempordnea utiliza el término qualia para referirse a propiedades cualitativas o
Jenomenoldgicas de determinados estados mentales, en virtud de los cuales cabe decir que hay algo que es
como tener O estar en esos estados mentales; es decir, propiedades referidas a cémo es tener o estar en esos

estados mentales.
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reales del mismo tipo; y, 3) en lugar de actuar sobre el estado generado (p. ej., la decisidn), el
simulador lo coge “off line” y lo utiliza como base para atribuir al otro el estado mental saliente.

Asimismo, este autor considera que para que la capacidad de atribucion de estados mentales a
uno mismo y a los otros sea eficaz, deben darse tres circunstancias en el sistema 0 mecanismo
cognitivo que opera. Primera, el sistema cognitivo del simulador (p. ej., el de toma de
decisiones, cuando se quiere generar como “output”, o estado saliente, cualquier decisién que
otro tomaria) debe ser lo mds parecido posible al sistema del sujeto-objeto de la simulacién.
Segunda, el sistema debe actuar sobre los estados fingidos tal y como lo hace con los estados
auténticos. Y tercera, el simulador genera estados fingidos muy similares a los estados reales del
agente.

Goldman (1993) sefala que la primera y la segunda condicién, por lo general, siempre se dan,
sin embargo, no ocurre lo mismo con la tercera. Algunas veces, los estados mentales fingidos
que el simulador genera no coinciden con los que verdaderamente posee el sujeto-objeto de la
simulacion. Esto puede ser debido a que el simulador carece de la informacion necesaria sobre
los gustos y experiencias del otro como para llevar a cabo una simulacién eficaz.

Tal y como explica Goldman (2000), la atribucién de estados mentales por medio de la
simulacién, implica que el simulador genere, por medio de la imaginacidn, una serie de estados
mentales que deben ser muy similares a los estados iniciales del sujeto sobre el que se va a
realizar la atribucién. Es decir, el atributor simula poseer los deseos y creencias que
supuestamente cree que experimenta el otro. Estos deseos y creencias simulados son
incorporados, como “inputs”, en el sistema operativo mental correspondiente (p. ¢j., el sistema
de toma de decision) para generar, de forma “off line”, otros estados mentales. De esta manera,

el simulador detecta los estados mentales resultantes y los atribuye al sujeto cuya conducta se
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quiere predecir. Asi, los estados metales generados por el sistema operativo en cuestion
constituyen la base sobre la que se predice lo que har4 el sujeto-objeto de la simulacién. Desde
el punto de vista de Goldman, el éxito del proceso de simulacién depende, primero, de que el
atributor posea la mayor informacién posible sobre los estados iniciales del sujeto-objeto de la
atribucion, en base a los cuales se construirdn los estados mentales salientes (fingidos). Y,
segundo, de que todos esos estados mentales, iniciales y fingidos, sean etiquetados como los
estados del otro sujeto.

Por tanto, para Goldman, la esencia de la simulacion radica en el intento deliberado de
reproducir en uno mismo la secuencia de eventos que supuestamente ocurren en la mente del
otro. Ello implica, por un lado, que los estados mentales fingidos reflejen, de la manera més
fidedigna, los estados genuinos del sujeto a simular y, por otro, que el simulador inhiba o se
abstraiga de sus propios estados mentales durante el proceso de simulacién (Skidelsky, 2011).

Brunsteins (2008), al comparar la versién de Goldman con la de Gordon (que seguidamente
veremos), informa que se puede apreciar facilmente la asuncién por parte de Goldman del
llamado modelo “modelo” de la simulacidn, puesto que el simulador se toma a si mismo como
modelo. Por el contrario, Gordon concibe la simulacién como proyeccién total, un tipo de

proyeccion imaginativa directa y automadtica sobre el sujeto cuya mente se quiere comprender.

2.1.3.3. Modelo de simulacién de Gordon.

La teoria de Gordon (1996), tal y como expone el propio autor, en algunas ocasiones ha sido

considerada como una forma “radical” de las teorias de la simulacién. Este modelo no sélo

concibe la simulacién como la heuristica que se utiliza para conocer los estados mentales de los
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otros, sino que ademds reconoce que incluso nuestra habilidad para captar los conceptos de la
mente y los diversos estados mentales depende de nuestra capacidad de simular a los otros.

Gordon (1995a, 1996) rechaza la tesis que postula que la capacidad de atribucién de mente a
uno mismo y a los otros se basa en un acceso introspectivo a los propios estados mentales. En su
lugar, propone las “rutinas de ascenso” como via para poder predecir, comprender y explicar las
acciones propias y ajenas.

Una “rutina de ascenso” nos permite encontrar la respuesta a una cuestion acerca de uno
mismo y de los estados mentales propios, respondiendo a otra que no versa ni sobre uno mismo
ni sobre nuestros propios estados mentales. Esta tltima pregunta es lo que €l denomina cuestion
“object-level”. Por ejemplo, para generar una respuesta a la pregunta “; Tt crees que las
mariposas vuelan?”, s6lo se necesita responder a una pregunta mas simple (object-level) como la
de “;las mariposas vuelan?” (Gordon, 1996). Es decir, seglin Gordon, cuando se nos pregunta
acerca de alguna creencia que poseemos, la respuesta no va a ser acerca de la creencia misma,
sino acerca del contenido de la creencia (Brunsteins, 2008).

Desde la perspectiva de Gordon (1996), la capacidad de predecir la conducta de los otros no
depende tanto de la habilidad de reconocer y categorizar estados mentales, puesto que mas que
reconocidos y categorizados, los deseos y las creencias necesitan ser “usados”. Incluso la
posesion de los conceptos de deseo y creencia es mds importante que la capacidad de predecir
acciones. Gordon advierte que “si la simulacién no requiere de la posesion previa de conceptos
metales ni de la capacidad de hacer auténticas atribuciones de estados mentales, entonces debe
suministrar un soporte “bootstrap”, a través del cual se adquieren tales conceptos y capacidades”

(Gordon, 1996, p.17).
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El componente principal que define a un estado mental es, segtin Gordon, su “localizacion
mental”; es decir, es algo individual, algo particular de un sujeto concreto. Los nifios pequefios
desconocen este hecho y ésa es la razén por la que no son capaces de resolver eficazmente las
tareas de FC. Comprender que alguien tiene una creencia falsa implica darse cuenta de que ésta
tiene una localizacion mental en un individuo concreto. Para Gordon, cuando se utiliza una
“rutina de ascenso” dentro del contexto de la simulacidn, se abre un nuevo espacio 16gico que va
a facilitar su comprension. Este espacio 16gico se abre cuando el sujeto que simula, genera una
respuesta a la cuestion “objet-level” desde diferentes perspectivas (es decir, desde el punto de
vista de distintas personas) y atribuye a cada respuesta un lugar en ese espacio l6gico. Al mismo
tiempo, la simulacién vincula cada respuesta a un individuo concreto cuyas circunstancias y
comportamiento confirman tal respuesta. En sintesis, la simulacién permite la
reconceptualizacion de los sucesos como teniendo una localizacién mental para un individuo en
particular (Pascual et al., 2006, p.159).

Gordon (1995b) no cree que la capacidad de simular a otro sea sélo “ponerse uno mismo en
su lugar” o “utilizar a uno mismo como modelo del otro”, tal y como proponen Goldman y
Harris, partidarios del modelo “modelo” de la simulacién. En este sentido, Gordon (1986)
establece, en los procesos de prediccion de la conducta humana basados en simulacién, una
diferenciacion entre la prediccion de la conducta propia y la prediccién de la conducta ajena.

En relacion a la prediccién de la conducta propia, Gordon sostiene que las declaraciones de
intencion inmediata, como “Ahora yo llamaré por teléfono”, no parece que puedan predecirse
mediante razonamiento nomolégico. Es decir, por medio de inferencias a partir de premisas
tedricas sobre estados mentales y leyes o generalizaciones, mds bien parecen responder a un tipo

de razonamiento prictico (Skidelsky, 2011). En el proceso de prediccién de la conducta propia,
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se finge que ciertas circunstancias se dan, pero se mantienen las restantes circunstancias tal y
como se encuentran en la realidad. Seguidamente, se determina qué hacer ante las circunstancias
simuladas. La decision simulada pasa a ser una prediccién acerca de qué haria uno en las
circunstancias hipotéticas especificadas, mientras las otras circunstancias (reales) permanecen tal
como estdn (Brunsteins, 2008). Dicho de otro modo, en la prediccién de la conducta propia, la
idea es preguntarse qué haria uno si una situacién hipotética fuera actual y la respuesta seria
también una afirmacion de intencién inmediata. De esta forma, nos involucramos en una
simulacion préctica, es decir, una decision simulada de qué hacer pero sin el output conductual
(Skidelsky, 2011).

Sin embargo, cuando se trata de predecir la conducta ajena lo que hacemos es “ponernos a
nosotros mismos en los zapatos del otro”, pero haciendo los “ajustes para diferencias relevantes”
(Gordon, 1986, p.162). Es decir, para poder predecir lo que harfa otro sujeto es necesario
realizar una serie de cambios imaginativos, puesto que hay una “diferencia crucial entre simular
a uno mismo en la situacién de O y simular a O en la situacion de O” (Gordon, 1995a, p.55).
Este tltimo caso -simular a O en la situacién de O- implica cambios de perspectiva espacio-
temporal asi como en valores, temperamento, educacién (Skidelsky, 2011).

Tal y como refiere Gordon (1995b):

Es verdad que la simulacién a menudo requiere “ponerse” uno mismo
imaginariamente en el lugar del otro, por lo menos en el sentido literal de “lugar”: es
decir, transportdndose uno mismo en la imaginacién a la situacién espacial o

temporal del otro (p.102).
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A este respecto, Brunsteins (2008) explica que Gordon no niega que simular requiera el acto
de “ponerse en el lugar del otro”, pero asume que la simulacién es fundamentalmente
“proyeccién total”. Es decir, cuando un sujeto simula, no se imagina qué haria él si estuviese en
la situacién del otro, sino que se imagina directamente siendo el otro. En otras palabras, el
simulador debe transformarse €l mismo en la imaginacién, imaginando no sélo estar en la
situacion del otro, sino también ser el otro en su situacién (Gordon, 1995a). En la proyeccién
total, el simulador no suspende sus propias creencias mientras trata de buscar una explicacion a
la conducta del otro, aunque esto no significa que las proyecte en el otro como si fuesen
realmente sus creencias. “Cuando sabemos de los otros, esto es sabemos de ellos como otros,
constante y automaticamente proyectamos en ellos nuestras propias creencias acerca del
entorno” (Gordon, 1995b, p.105).

En determinadas circunstancias, la proyeccion total puede no ser muy fiable, por lo que el
sujeto que simula, segiin Gordon, debe llevar a cabo una serie de ajustes imaginativos (sociales,
actitudinales, de valores) entre su propia situacion y la del otro. Esto implica modificar el propio
mapa egocéntrico, es decir, el mapa mental en el que las cosas estan representadas en relacién
con uno mismo, aqui y ahora. De esta manera, el pronombre “yo”, en el proceso de la
simulacién, se refiere al otro y no a mi, ya que de no ser asi, imaginariamos situaciones falsas
(Skidelsky, 2011).

En resumen, la teorfa simulacionista de Gordon se basa en la nocién de “identificacion
imaginativa”. Segun este autor, la persona que atribuye acomoda su mapa egocéntrico cognitivo
en el otro, de modo que el pronombre “yo” se refiere imaginariamente al otro, y el “aqui” y
“ahora” tienen que ver con el lugar y el tiempo de la situacién imaginada, de forma similar a

como los actores se convierten en sus personajes mientras actian. Es decir, lo que se produce es
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una transformacion imaginativa en el otro. Seguidamente, los procesos de toma de decisién
funcionan “off line”, generando una decision simulada y el mecanismo simulador atribuye el
estado mental (o la decisién generada) por medio de la “rutina de ascenso” (Loc. cit.).

Gordon, al igual que el resto de simulacionistas, cuando trata de explicar la atribucién de
estados mentales, se centra en lo que se ha denominado “conocimiento-pobre”. Por el contrario,
los tedricos “de la teorfa” apelan a estructuras de conocimiento representadas internamente, por
lo general, un cuerpo de reglas, principios o proposiciones; es decir, defienden un
“conocimiento-rico” (Goldman, 1992). En otras palabras, la perspectiva de la teoria “de la
teoria” sostiene que se necesita tener un cimulo de informacién para comprender la mente. Por
su parte, los simulacionistas, para quienes la comprensién de lo que otros piensan, sienten o
creen se produce a través de la propia proyeccién de las experiencias internas, consideran que no
es necesaria ninguna informacion para inferir estados mentales. Segtn estos tltimos, lo Gnico
que se necesita es utilizar la propia mente, esto es, utilizar los componentes de la propia mente
para simular los componentes de la mente de los otros (Benavides y Roncancio, 2011).

Esta discrepancia entre teoricistas y simulacionistas constituye otro de los debates generados
en torno a la ToM. Se trata de la polémica referida al “nivel informacional necesario” (Laborde,
2009) para comprender y predecir las acciones de los otros a partir de sus estados mentales, que
plantea dos importantes cuestiones: 1) nivel informacional necesario o nulo; y, 2) en caso de ser
necesario un cimulo de informacion, de qué cuantia se trata.

Respecto a la primera cuestion, Laborde (2009) atribuye poca validez a la tesis de Gordon que
defiende un nivel informacional igual a cero en la atribucién de estados mentales, ya que las
“rutinas de ascenso” suponen “elevarse” a la cuestion “object-level”, lo cual implica la posesién

de cierta informacidn acerca del objeto. Ademds, existen diversas investigaciones que
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implicitamente dejan ver que es necesaria cierta informacion para comprender la mente de los
otros. Estudios como los llevados a cabo por Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla y Youngblade
(1991) o Meins et al. (2002) demuestran que las conversaciones con contenido mental
mantenidas entre el nifio y su madre, hermanos o adultos favorece el desarrollo de la capacidad
de ToM.

En cuanto a la polémica sobre la cantidad de informacién necesaria, Laborde (2009) informa
que dentro de la corriente simulacionista hay disparidad de opiniones y que las teorias “de la
teoria” defienden un maximo de informacién necesaria. En torno a este tema, este autor alude a
un trabajo procedente de la Neuropsicologia, realizado por Tirapu-Ustédrroz et al. (2007). Estos
investigadores, tras estudiar las zonas cerebrales implicadas en la ToM, concluyen que dicha
capacidad es como un “cajon de sastre”. Es decir, una capacidad que abarca muchos fendmenos
con niveles de complejidad diferenciados (interpretacion de emociones basicas, habilidad de
captar el discurso metaférico, interpretacién de emociones sociales complejas a través de la
mirada y empatia), que supuestamente requeririan diferentes cantidades de informacién. En base
a ello, Laborde (2009) plantea la hipétesis de que “el nivel informacional necesario en la Teoria
de la Mente, por una parte, no es nulo, y por otra parte, es variable” (p.112).

Para finalizar con el apartado referido al paradigma socializador, cabe seiialar que Gopnik y
Wellman (2002), aunque son defensores de la teorfa “de la teorfa”, no rechazan completamente
el papel de la experiencia psicolégica en primera persona en la formacién y la aplicacién de una
ToM. Consideran que la experiencia psicolégica en primera persona aporta informacién que
ayuda a formar nuestros conceptos mentales. Sin embargo, subrayan que esas experiencias en
primera persona del singular estdn condicionadas por la teorfa. El conocimiento en primera

persona de nuestros propios estados mentales no es sélo fruto de la experiencia sino también de
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una interpretacion conceptual que se mezcla con esa experiencia. Asimismo, estos autores
otorgan un importante papel a la simulacion de los estados mentales ajenos para interpretar o
predecir el comportamiento de los otros. Una “Teoria de la Mente” debe ocuparse del problema
que plantean las inferencias respecto de los estados mentales de los demds en casos particulares.
En este proceso intervienen varios mecanismos y apuntan como el mas importante el proceso de
imaginar cudles serfan nuestros propios estados mentales en la situacién del otro. No obstante,

matizan de nuevo que esas simulaciones estan también bajo el influjo de la teoria:

Para comprender las acciones de los demds simulamos los deseos y creencias que
detentan. (...) Creemos que nuestras simulaciones son intentos de adquisicion de
informacién enmarcados por una teoria. Las teorias usan sus recursos para examinar
ciertas clases de datos y dejan de lado otros. Nuestra teoria de la mente nos lleva a
buscar o a construir algunas clases de informacién acerca de los demds. Desde esta
perspectiva, las simulaciones son una consecuencia de nuestra teoria de la mente

(Gopnik y Wellman, 2002, p.45).

Por su parte, Riviere (2002a, pp.205-206) admite que en la prediccidn, interpretacion y
explicacion de las conductas propias y ajenas interviene un sistema tedrico y mental, puesto que
contiene elementos tedricos (deseos, creencias, intenciones) que nos permiten realizar
predicciones que jamds se obtendrian sélo con la observacion de la conducta. Sin embargo,
reconoce que un individuo que no fuese capaz de “simularse” en el otro, no podria llegar a
elaborar determinados principios. Principios tales como “el otro es como yo”, ya que tiene una
experiencia interna parecida a la mia, con deseos, recuerdos, intenciones, sentimientos, o “los

contenidos de esos estados intencionales no tienen por qué ser como los contenidos de los mios”,
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dado que tenemos experiencias intersubjetivas diferentes. Este tipo de razonamientos
constituyen el fundamento de otros principios, particulares y mds especificos, del tipo “si alguien
desea X, y cree que X es posible, tenderd a hacer acciones encaminadas a X”. En este sentido,
Riviere opina que habria que admitir que la capacidad mentalista humana, al menos a partir de

los 4 afios, tiene al mismo tiempo un componente teérico y otro de simulacién.

2.2. Paradigma cognitivo-computacional o de “cognicion fria”.

El paradigma cognitivo-computacional (Leslie, 1994; Perner, 1994; Baron-Cohen, 1995b;
Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), también llamado de “cognicién fria” (Riviére et al.,
1994), concibe la ToM como una teoria, con sus leyes y sus axiomas, que funciona tal y como lo
hacen las teorias cientificas. Ademds, sostiene que los términos que utilizamos cuando hacemos
uso de esta capacidad (creer, desear, fingir) forman parte de dicha teoria (Rabazo y Moreno,
2007).

De una manera mds técnica, esta corriente postula que las concepciones sobre la mente
configuran un sistema conceptual que implica distinciones ontolégicas especificas y un marco
explicativo-causal propio, dentro de un sistema integrado y coherente (Wellman, 1995). Es
decir, se habla de teoria en relacién a dos propiedades fundamentales. La primera de ellas se
refiere a la ontologia (Ferrater, 1994, p.2626)’ de la que habla Wellman y constituye el cardcter
interpretativo de la teoria, es decir, un sistema de conceptos que se utiliza para representar el

mundo mental. La segunda propiedad alude al marco explicativo-causal y conforma su cardcter

* El término “ontologia” se utiliza para designar “toda investigacion -compuesta primariamente de andlisis
conceptual, critica y propuesta o elaboracién de marcos conceptuales- relativa a los modos mds generales de

entender el mundo, esto es, las realidades de este mundo™.
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inferencial y predictivo, esto es, un sistema de reglas de interconexidn entre los conceptos que
sirve de base para explicar y predecir la conducta. Segin Wellman, estas dos propiedades se dan
en las teorfas cientificas y se encuentran ya presentes en el razonamiento de los niflos alrededor
de los 3 afios (Gutiérrez y Pardo, 2008).

Dentro del paradigma cognitivo-computacional se pueden diferenciar dos lineas de
pensamiento. Una de ellas la constituye la perspectiva de la teoria “de la teoria” (Perner, 1994;
Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), que concibe la ToM como una teoria, con sus
principios y reglas de inferencia, y los estados mentales como entidades tedricas que forman
parte de dicha teoria (Ortiz de Zarate, 2001). Tal y como apunta Riviére (2002a), el enfoque
teoricista entiende la ToM como un sistema conceptual representacional, como una teoria
implicita que se va desarrollando para poder manejarse en el terreno de las relaciones
interpersonales.

La segunda linea diferenciada dentro de este paradigma la constituyen las propuestas
modularistas (Fodor, 1986; Leslie, 1994; Baron-Cohen, 1995b), que sostienen que el desarrollo
de la capacidad de mentalizar es similar al modo en que Chomsky (1980) entiende la evolucion
del componente formal del lenguaje. Es decir, como una especificacion progresiva de
competencias autonomas e independientes, completamente irreductibles a las capacidades
globales de inteligencia interpersonal (Riviere, 2002a). Dicho de otro modo, las teorias
modularistas describen la ToM como un médulo innato y especifico (Leslie, 1987), dedicado
tinica y exclusivamente a la tarea de representarse estados mentales, ya que no guarda ninguna

relacién con las capacidades intelectuales generales del individuo (Tirapu-Ustdrroz et al., 2007).
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El principal exponente del enfoque teoricista es Josef Perner (1994) y del modularista, Alan
Leslie (1994), cuya explicacidn tedrica resulta ser la mds influyente y articulada sobre la ToM.
Tanto el modelo de Perner como el de Leslie se basan en la nocién de metarrepresentacién pero
con un sentido diferente. Perner (1994) concibe el desarrollo de la mente, y por ende el de la
ToM, como un proceso a través del cual se van adquiriendo formas cada vez mds complejas de
representacion. Desde esta perspectiva, distingue tres etapas a lo largo de dicho desarrollo,
caracterizadas por el dominio de sucesivos niveles representacionales: 1) las representaciones
primarias, que se desarrollan desde el primer afo de vida; 2) las representaciones secundarias,
que se producen a partir del segundo aflo; y, 3) las metarrepresentaciones que aparecen entre el
cuarto y quinto afio de vida. Por su parte, Leslie sostiene que la ToM es fruto del
funcionamiento de un sistema modular; es decir, de una capacidad cognitiva especifica e
independiente de otras capacidades, que se caracteriza por construir y manipular un tipo concreto
de representaciones, las metarrepresentaciones (Riviére y Nuifiez, 1996).

Por tanto, se podria decir que los modelos de la “cognicién fria” entienden la ToM como un
sistema cognitivo-conceptual que permite predecir e interpretar la conducta mediante un tipo
especial de representaciones, las “metarrepresentaciones” (Ortiz de Zarate, 2001). De acuerdo
con Riviere y Nufez (1996), una metarrepresentacion no es una representacion de una
representacion sino una representacion de la relacion representacional misma, tal y como
refiriera Pylyshyn (1978). Por ejemplo, una fotografia del cuadro de Las Meninas de Veldzquez
es una representacion fotogréfica de una representacion pictérica de una realidad concreta (las
verdaderas meninas) y no una metarrepresentacion. Sin embargo, cuando un individuo piensa
sobre las creencias, deseos, intenciones propias o ajenas, lo que se representa son relaciones
representacionales. Es decir, si yo tengo la creencia de que Luis sabe que las Meninas es un

cuadro del pintor Diego Veldzquez, esto es una metarrepresentacion, porque mi creencia es una
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representacion mia acerca de una relacion representacional (“saber”) que Luis mantiene con
respecto a un contenido (Las Meninas es un cuadro del pintor Diego Veldzquez).

Las dos lineas de pensamiento que configuran el paradigma cognitivo-computacional nos
sitdan en otro de los debates articulados en torno a la ToM: “capacidad general versus
especifica”, cuestion que plantea una importante polémica (Laborde, 2009).

Las propuestas modularistas, al igual que las teoricistas, defienden que los conceptos de
estados mentales son entidades tedricas, postuladas y organizadas por leyes causales, que tratan
de explicar determinadas evidencias. Sin embargo, rechazan la idea de que dicha teoria se
adquiera mediante procesos de teorizacién, mds bien se trata de una capacidad innata cuyo
desarrollo se produce a través de un proceso de maduracién biolégica genéticamente
determinado. Psic6logos y filésofos al referirse a estas capacidades innatas, por lo general,
hablan de “mddulos”. Un médulo seria un componente de nuestro cerebro, un mecanismo en
base al cual se explica una determinada capacidad (Pascual et al., 2006). Tal y como sugiere
Segal (1996), “donde hay algo determinado que nosotros podemos hacer, podemos preguntarnos
si hay algo determinado dentro de nosotros que nos capacita para hacerlo” (p.142).

En consonancia con Marti (1997), el hecho de atribuir a las destrezas mentalistas un cardcter
modular implica admitir que tales capacidades tienen un carécter especifico y no general. La
perspectiva modularista asume que las destrezas mentalistas no sélo son innatas sino que ademads
se aplican a un médulo, a un dominio especifico, concretamente el psicolégico, y que no son
consecuencia de la inteligencia general. Es decir, las habilidades mentalistas son competencias
que sirven para razonar sobre un tipo especifico de fendmenos (los fenémenos mentales), que se
activan ante una determinada clase de estimulos (los estimulos vinculados al mundo de las

personas). Por el contrario, las teorias “de la teoria” se oponen a esta vision de dominio



Capitulo 2. Dos grandes paradigmas de investigacion de la “Teoria de la Mente” 131

especifico sobre el desarrollo de la ToM y proponen explicaciones basadas en el desarrollo de
una capacidad general (inteligencia) que excede al dominio de lo mental.

Por su parte, los modelos simulacionistas consideran que la capacidad general de la que
depende la ToM no es la inteligencia, sino la simulacién (Laborde, 2009). Desde el punto de
vista de Araya, Araya, Chaigneau, Martinez y Castillo (2009), la perspectiva simulacionista si
mantiene la esencia de la modularidad, puesto que sostiene que la capacidad de ToM es una
habilidad vinculada a las emociones y los afectos, que nada tiene que ver con la inteligencia
general.

La cuestion sobre si el procesamiento de la informacién de la ToM es especifico de dominio o
general es un debate que todavia sigue abierto (Laborde, 2009). Segtin Laborde, existen
posibilidades de que o bien la ToM no sea modular en un principio o bien que no lo sea toda ella.
Ademas, teniendo en cuenta que dicha capacidad implica diferentes niveles de complejidad
(Tirapu-Ustarroz et al., 2007) y, consecuentemente, distintos niveles de entendimiento, podria
ser que la informacion fuera procesada de forma diferente en cada uno de estos niveles. En la
misma linea, Marti (1997), basdndose en el razonamiento de Karmiloff-Smith (1994, p.170),
considera que es posible que en el desarrollo de la capacidad de ToM intervengan dos tipos de

mecanismos, unos de naturaleza especifica y otros de naturaleza general.

2.2.1. Teorias “de la teoria”.

Desde las ideas de Descartes, se ha asumido que las personas accedemos al conocimiento del
mundo mental a través de un proceso introspectivo hacia nuestro propio mundo subjetivo. Este

planteamiento ha ido acompafiado de dos hipétesis. Por un lado, la privacidad mental y el
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acceso privilegiado a la propia mente, lo cual permite suponer que cada individuo tiene un
acceso privado e inmejorable a sus propios estados mentales. Y, por el otro, el conocimiento
indirecto de la mente ajena; es decir, la comprension de la mente de los demds implica establecer
una analogia entre nosotros y ellos y presuponer que los otros experimentardn estados mentales
similares a los nuestros en una situacion parecida. En este sentido, la perspectiva de la teoria “de
la teoria” surge como un modelo alternativo que explica el modo en que las personas adquirimos
el conocimiento de los fendmenos mentales a través de la elaboracién de hipotéticas
construcciones conceptuales sobre los objetos y hechos del mundo, cuestionando asi los dos
supuestos filoséficos anteriores (Duero, 2007).

Dicho de otro modo, los partidarios de la teoria “de la teoria” (Wimmer y Perner, 1983;
Perner, 1994; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999; Gopnik y Wellman, 2002) defienden
que los seres humanos, para explicar, predecir o interpretar cualquier conducta, nos valemos de
un cuerpo tedrico de conocimiento, constituido por reglas generales o leyes que determinan la
relacion entre los propios estados mentales y de estos con la conducta (Gonzélez Julidn, 2010).

Asimismo, sostienen que el desarrollo cognitivo del nifio se produce a través de un proceso
andlogo a la construccion y revisién de las teorfas cientificas. Los nifios van desarrollando
sucesivas teorias de la mente que utilizan para comprender y explicar la conducta propia y ajena.
Del mismo modo que ocurre con las teorfas cientificas, estas teorias intuitivas o ingenuas
postulan leyes mentales coherentes y proporcionan predicciones, interpretaciones y
explicaciones. Las teorfas cambian a medida que los nifios se enfrentan a contrapruebas, recogen
nuevos datos y realizan experimentos (Gopnik, 2002). No obstante, los nifos no pasan de un
estado de carencia absoluta de teorfa a tener una ToM completamente formada, similar a la del

adulto. Lo que hacen es mantener distintas versiones en estadios diferentes. Por tanto, seria mas
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correcto hablar de las “Teorfas de la Mente” de los nifios en lugar de la “Teoria de la Mente” del
nifio (Astington, 1997).

De acuerdo con Riviére (2002a), la perspectiva teoricista, para explicar la capacidad de
mentalizar, asume la existencia de un conjunto de conceptos y principios que permiten al ser
humano la realizacion de operaciones fundamentalmente inferenciales. Igualmente, reconoce
que dicha actividad inferencial exige el uso de un tipo concreto de representaciones,
denominadas metarrepresentaciones. Segtin Guerreiro (2010), dentro de la misma corriente
teoricista, existen diferentes concepciones sobre la capacidad del nifio para generar
representaciones. Asi, Perner (1994) habla de modificaciones en las capacidades
representacionales del nifio, de tal manera que las teorias viejas se van sustituyendo por las
nuevas. Por su parte, Wellman (1995) alude a procesos de cambio conceptual, similares a los
que ocurren a nivel cientifico.

De cualquier forma, bien mediante el cambio representacional de Perner bien mediante el
cambio conceptual de Wellman, la posesion de una ToM propiamente dicha es el producto final
de un proceso evolutivo previo. Los nifios de 2 afios de edad no poseen una genuina ToM sino
una especie de “psicologia ingenua”, basada en una comprensién de simples deseos. Todavia no
son capaces de entender que las personas tienen representaciones mentales internas acerca del
mundo. Alrededor de los 3 afios surge la primera “Teoria de la Mente”, que permite a los nifios
comprender la diferencia entre entidades mentales y fisicas y explicar la conducta en funcién de
las creencias y los deseos. A esta edad, las reacciones emocionales dependen de las creencias y
los deseos y ya se puede hablar de una naturaleza intencional de la accion humana. Sin embargo,
no existe todavia una concepcion de la mente como algo que interpreta la realidad e hipotetiza

sobre las representaciones (Pérez Pereira, 1995).
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Tal y como indican Gopnik y Wellman (2002), la comprensién de las creencias de los nifios
de 3 aflos no es representacional y se construye en base a la nocién previa del deseo y, en
especial, de la percepcién. Es decir, tanto la creencia como el deseo y la percepcion suponen una
relacidn bastante directa y causal entre los objetos y las personas que poseen dichos estados
psicolégicos internos. Este fendmeno se conoce, entre otros términos, como “teoria de la copia”
(Wellman, 1995) o “teoria de la situacién” (Perner, 1994), que aunque con diferente
denominacién comparten el supuesto de que el contenido de la creencia es un reflejo directo del
mundo. Por tanto, la primera comprension de la creencia es basicamente no representacional.
Sera a lo largo del tercer afio de vida, cuando el nifio vaya adquiriendo una comprensién
representacional del deseo, la creencia y la percepcion.

Posteriormente, en torno a los 4 afios, se forma una teoria nueva que permite comprender que
las personas actian para cumplir sus deseos en base a sus creencias. A esta edad, la relacién
entre la mente y el mundo ya no es directa sino que esta mediada por la representacion. De este
modo, los nifios son capaces de entender que los pensamientos de las personas son
representaciones construidas por la mente y que las percepciones y las creencias representan el
estado de cosas del mundo tal y como la persona cree que son y no como son realmente

(Astington, 1997).

2.2.1.1. El concepto de metarrepresentacion.

La actitud intencional, definida por Dennett (1989, 2000) como la postura que mantiene el ser
humano frente a la conducta, implica presuponer que el hombre explica las acciones humanas en

términos representacionales. Asimismo, afirmar que el hombre tiene una actitud intencional o
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interpreta la conducta desde una 6ptica representacional es sostener que las interacciones

humanas se basan en la atribucién de mente (Riviére, 2002a).

Segun Vélez (2008), la mente representacional es:

(...) un sistema compuesto de entidades de cardcter simbdlico que se interpone entre
el organismo y entorno, no permitiendo el acceso directo al mundo sino mediante
representaciones. Es decir, la generacion de simbolos abstractos, representacionales

es lo que caracteriza un sistema nervioso relativamente complejo (p.67).

El binomio mente-representacion no es novedoso en la historia del pensamiento filoséfico y
psicolégico (Riviere, 2002a). En 1935, Francisco Brentano, en un intento de esclarecer
conceptualmente los conceptos de “mente” y “fenémeno psicolégico”, manifestd que los

fendmenos psiquicos son:

(...) tanto las representaciones como todos aquellos fendmenos cuyo fundamento
estd formado por representaciones. Apenas necesitamos advertir que una vez mds
entendemos por representacion, no lo representado, sino el acto de representarlo.
Este acto de representar forma el fundamento, no del juzgar meramente, sino también
del apetecer y de cualquier otro acto psiquico. Nada puede ser juzgado, nada
tampoco apetecido, nada esperado o temido, si no es representado (Brentano, 1935,

p.65).



Capitulo 2. Dos grandes paradigmas de investigacion de la “Teoria de la Mente” 136

Dicha definicién se hace todavia mds exhaustiva con los dos rasgos que, segiin Brentano,
caracterizan a los fendmenos psiquicos en contraste con los fisicos: la intencionalidad y la

accesibilidad interna (Riviere, 2002a). La marca de la intencionalidad implica que:

Todo fenémeno psiquico estd caracterizado por lo que los escoldsticos de la Edad
Media han llamado la inexistencia intencional (o mental) de un objeto, y que
nosotros llamarfamos, si bien con expresiones no enteramente inequivocas, la
referencia a un contenido, la direccién hacia un objeto (por el cual no hay que
entender aqui una realidad), o la objetividad inmanente. Todo fenémeno psiquico
contiene en si algo como su objeto, si bien no todos del mismo modo (Brentano,

1935, pp.81-82).

Y el rasgo de la accesibilidad interna significa que los fenédmenos psiquicos “sélo son
percibidos en la conciencia interna” (Ibid., p.86).

De este modo, al considerar la intencionalidad y la conciencia interna como los atributos de lo
mental, se asume que el organismo que atribuye mente, es decir, representaciones, presenta estas
dos marcas. Consecuentemente, dicho organismo deberd poseer una intencionalidad recursiva o
de orden superior, y tal intencionalidad recursiva sélo podra ser originada por una conciencia
interna también de orden superior (Riviére, 2002a).

Vera (2003) ejemplifica la idea de metarrepresentacion de Riviere (2002a) a través de la
conversacion mantenida entre el joven PuYi y su tutor occidental Reginal Johnson en la pelicula
“El ultimo emperador” de Bertolucci. En una escena de ésta, el tutor se queda mirando unos
ideogramas chinos que hay en la pared (uno de los Analectas de Confucio) y el joven

Emperador, de espaldas a su tutor, conversa con €ste de la siguiente manera:
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- Yo sé que ti sabes que yo s€ que td sabes que eso es un didlogo de Confucio.
Le espeta con toda intencion el que seria el Gltimo Emperador de la China.
- Referente al respeto, Majestad.

Contesta lacénica, aunque no menos intencionadamente el tutor (Vera, 2003, p.587).

A partir de este didlogo, el espectador puede deducir que el Emperador ha captado y estd
interpretando la propia mente de Johnson. Los seres humanos somos capaces de entender este
tipo de didlogos intersubjetivos porque disponemos de un sistema cognitivo muy complejo que
incluye la propiedad de una intencionalidad recursiva. Un propiedad que nos permite acceder a
ese entramado de entidades metarrepresentacionales (“representaciones” que versan sobre
“relaciones representacionales” del tipo “yo creo que tii deseas que yo piense...”) que ponen en
contacto las mentes de distintos individuos (Vera, 2003).

Dennett (1978) y Pylyshyn (1978) manifestaron que la atribucién de estados mentales a los
otros no solo implica una capacidad representacional, sino también una capacidad

metarrepresentacional (Riviére y Castellanos, 2002):

La conducta del chimpancé esta determinada no sélo por el hecho de que se
representa una situacion de un cierto modo, sino también por su capacidad de
representar la relacion de representacién misma (...) en otras palabras, estos estudios
parecen mostrar que no sélo tenemos que atribuirle creencias al chimpancé para
explicar algunas de sus conductas, sino también creencias acerca de las creencias e

intenciones de otros (Pylyshyn, 1978, p.593).
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Por tanto, puesto que se trata de representaciones sobre representaciones de otros, se podria
considerar esta capacidad como metarrepresentacional; es decir, capaz de generar
representaciones de segundo orden o metarrepresentaciones (Riviére y Castellanos, 2002). A
partir de estas metarrepresentaciones, las personas interpretamos la conducta del otro como
acciones realizadas por un agente intencional que tiene estados mentales y a quien atribuimos
actitudes proposicionales (creer, desear, sospechar, saber) que explican los motivos de tal
comportamiento (Belinchon, 1995).

Para Leslie (1987, 1989, 1994), las metarrepresentaciones son representaciones que se han
“entrecomillado”, se han “dejado en suspenso”, o tal y como expresa este autor, son
representaciones primarias de las cosas que hay que “desacoplar”, trasladdndolas fuera del
mecanismo normal de input-output. Posteriormente, estas representaciones desacopladas o
entrecomilladas se someten a una determinada relacion representacional o actitud proposicional
(“creer que”, “fingir que”, “desear que”). Y, finalmente, se pasa a la interpretacion de dichas
metarrepresentaciones para producir acciones (Riviére et al., 1994; Riviere, 2002a). Ejemplos de
metarrepresentacion pueden ser la de un nifio que estd jugando con un sillén a “esto es un barco”
o la de un sujeto que atribuye a otra persona una creencia como “Ramoén cree que hoy va a
llover” (Riviere, 1993).

En concreto, las metarrepresentaciones se expresan a través de la funcién pragmadtica y
declarativa del lenguaje, puesto que a través de ella se traslada a los demads los estados mentales
de creencia y se narra y argumenta la experiencia. La funcion declarativa, a veces también
denominada funcidn ostensiva, supone decir qué es lo que pensamos sobre las cosas y no lo que
éstas son. En cualquier interaccion humana se pone en juego la funcién ostensiva o declarativa,

que permite la comprension de la representacion mental de los otros (Higuita y Gémez, 2010).
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De acuerdo con Sperber y Wilson (1994, p.67), la “ostensién” o conducta ostensiva es la
“conducta que hace manifiesta la intencién de hacer manifiesto algo”. Tal y como seiiala Riviére
(2002c¢), cuando una persona intenta mostrar algo a alguien o llamar su atencién sobre algin
fendmeno, estd realizando un comportamiento ostensivo. El nifio de 1 afio que indica con el
dedo un avidn que en ese momento vuela por el cielo y mira alternativamente al avion y al adulto
que le tiene en sus brazos, no tiene como meta conseguir el avién. En este caso, la intencién
comunicativa del nifio es compartir con el adulto su experiencia e interés, es decir, estd llevando
a cabo una funcidn ostensiva.

Las funciones ostensivas del lenguaje estdn dirigidas a expresar, mostrar y compartir algo
(Higuita y Gémez, 2010) y presuponen un orden de intencionalidad mds alto que el que implican
aquellas conductas comunicativas que tienen la finalidad de conseguir algo, regular la accion de
otros o simplemente llamar. Si un organismo puede tener estados mentales intencionales sobre
los estados mentales intencionales de otro y, ademads, presupone que ese segundo organismo es
idéntico a €l mismo en lo que se refiere a capacidad intencional, entonces, posee un mecanismo
recursivo de intencionalidad (Riviere, 2002c).

Al afirmar que las comunicaciones ostensivas requieren un orden de intencionalidad mds alto
que las de tipo instrumental, regulador o vocativo, lo que se pretende expresar es que la
ostension exige una intencionalidad recursiva. Comunicarse para pedir, ordenar o conseguir algo
de alguien no requiere de intencionalidad recursiva. Por ejemplo, podemos imaginar a un
individuo que es capaz de relacionar determinados movimientos y sonidos de su boca con el
logro de ciertas satisfacciones proporcionadas por otros, pero esto no nos permite suponer que
ese individuo comprende que los otros tienen estados mentales intencionales o un mundo

interior. Sin embargo, cuando un sujeto sefiala con el dedo algo con la intencién comunicativa
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de manifestar su voluntad de hacer manifiesto algo a otro individuo, implicitamente estd
presuponiendo que ese otro tiene un mundo interno de experiencia. En otras palabras, asi como
en las formas instrumentales, regulativas y apelativas de comunicacion el objetivo es que alguien
haga algo, la finalidad de la comunicacién ostensiva o declarativa es hacer que alguien
experimente algo. Por tanto, se requiere del conocimiento, por muy elemental que sea, de que
ese alguien es capaz de tener experiencia (Loc. cit.).

Segtn Balbi (2011), la metarrepresentacién es la capacidad humana de tener estados mentales
intencionales referidos a estados mentales, de uno mismo o de los otros, que se refieren, a su vez,
a otros estados mentales. Una prueba de la existencia precoz de esta capacidad cognitiva se halla
en la conducta interpersonal de nifios con desarrollo normal a partir del segundo afio de vida. A
los dos afios, los nifios comienzan a operar en el dominio de la comunicacién ostensiva y el
juego de ficcion, funciones que exigen estructuras metarrepresentacionales para ser llevadas a
cabo con €éxito. Sin embargo, aunque las funciones comunicativas ostensivas se manifiestan
tempranamente (a partir de los 2 afios de edad), habrd que esperar todavia un tiempo para poder
resolver eficazmente las tareas cldsicas de ToM. Esto es asi porque la capacidad
metarrepresentacional que se necesita para una adecuada resolucion de las tareas de FC no se
manifiesta en los nifios hasta los 4-5 afios de edad.

Es precisamente a esa edad, alrededor de los 4-5 afios, cuando los nifios desarrollan la
capacidad de explicar la conducta de los otros “leyendo sus mentes”, atribuyéndoles creencias y
deseos; es decir, desarrollan la capacidad cognitiva para metarrepresentar (Broncano, s.f.).

Por tanto, un sistema conceptual de ToM plenamente desarrollado incluye
metarrepresentaciones o capacidad de metarrepresentacién (Riviere, 2002b). Esta capacidad

implica que el sujeto debe ser capaz de representarse el mundo y, a su vez, ha de poder
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representarse las representaciones que los demds tienen del mundo sin perder su propia
perspectiva. Joseph Perner (1994) exploré esta habilidad en nifios y concluyé que el nifio deja de
ser representacionalista, habilidad que se desarrolla a los 2 afios, para convertirse en un ser
metarrepresentacionalista alrededor de los 4 afios. Un cambio conceptual que se verifica

empiricamente con las tareas de FC (Quintanilla, 2008b).

2.2.1.2. Teoria representacional de la mente de Perner.

El principal exponente de la perspectiva de la teoria “de la teoria” es Josef Perner (1994), que
caracteriza la mente humana en base a tres criterios: 1) la experiencia interior, puesto que los
estados mentales es algo que observamos en nuestra propia conciencia; 2) la intencionalidad,
como caracteristica esencial de los estados mentales, ya que se refieren o estdn dirigidos a un
objeto; y, 3) los constructos tedéricos como explicacion de la conducta, tal y como indica el
propio Perner (1994), “los estados mentales tienen una funcién explicativa en nuestra psicologia
intuitiva o de sentido comun de la conducta” (p.124). Es decir, las personas cuando tratamos de
inferir o predecir las acciones, tanto propias como ajenas, nos valemos de constructos tedricos, o
lo que es lo mismo, elaboramos una teorfa de nuestra propia mente y de la mente de los otros. A
este respecto, Perner explica que quizds el término “teoria” no sea el mas adecuado, pero es una
forma de hacer observable y susceptible de estudio algo que siempre habia pertenecido tnica y
exclusivamente al dominio de la experiencia interna (Valdez, 2001).

El planteamiento tedrico de Perner (1994) se basa en el concepto de representacion (Riviére y
Nufiez, 1996). Para este autor, la nocién de representacion abarca fenémenos tan distintos como

imdgenes externas, modelos, enunciados y estados mentales. Desde esta perspectiva, y para
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mostrar claramente su idea de representacion, establece una diferenciacién entre medio de
representacion (p. ej., un dibujo, un cuadro, una foto; es decir, cualquier imagen) y el contenido
de la representacion (lo que alli aparece descrito o representado). De este modo, Perner aclara
que cuando €l utiliza el término “representacion” lo hace para referirse al medio
representacional, es decir, a la imagen, pero nunca al contenido. Y, asimismo, sefiala que la
“relacion de representacion” es algo que establece un nexo entre un medio representacional y el
contenido de la representacion.

Por ejemplo, para este autor, la fotografia de una persona es una imagen. A esto Perner lo
denomina “medio representacional”. A lo que esa imagen muestra (el sujeto en cuestién) lo
llama su “contenido representacional”, y a la relacién entre la imagen y dicho sujeto “relacién de
representacion”. Por tanto, segtin Perner (1994), “una representacién implica un medio
representacional que se halla en relacidn de representacion con su contenido representacional”
(p.54).

Otra nocion clave en el modelo de Perner es la capacidad de la mente para metarrepresentar.
Sin embargo, asf como Leslie entiende la capacidad de metarrepresentacion como un médulo
especializado en el procesamiento de un tipo concreto de informacién (psicolégica), Perner la
concibe como una capacidad general de la mente para entender las representaciones o
conocimientos tanto del mundo fisico (fotos, dibujos, mapas) como del mundo interpersonal y de
los estados mentales. Es decir, para Perner, la mente tiene la capacidad general de generar
teorias acerca de cualquier dmbito de la realidad (Garcia y Carpintero, 2000).

Desde Ia optica de Perner, la metarrepresentacién constituye la ltima fase de un proceso
evolutivo a través del cual el nifio va comprendiendo la naturaleza de la representacién y de la

mente como sistema representacional. El nifio posee una predisposicidn innata que le lleva a
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dirigir su atencién hacia las expresiones de los estados mentales. Sin embargo, el conocimiento
de los fendmenos mentales se desarrolla como un proceso constructivo en interaccién con la
informacion que se recibe del medio. Perner informa que el progreso fundamental se puede
caracterizar como un “cambio de teoria” sobre la mente, como un despliegue de conocimiento
que estaria caracterizado especificamente por la comprensién y el uso de metarrepresentaciones
(Gutiérrez y Pardo, 2008).

En sintesis, para Perner, el desarrollo de la mente infantil constituye un proceso de
adquisicion de formas cada vez mas complejas y elaboradas de representacién (Riviére, 2002a).
En este sentido, Perner (1994) establece tres niveles sucesivos en la funcién representacional que

asocia con tres grandes etapas del desarrollo cognitivo (Figura 8):

Niveles Teorias Edad Etapas
Representaciones Teoria conductual de los Flas g;{%ﬂﬁﬂ;;gg ex(:grnaslasen ?:ﬂgsmngz
primarias estados emocionales. 18-24 - : q

meses manifestaciones de estados mentales.
Representaciones Teoria mentalista del De2 a4 | COMPrension de algunos estados mentales
secundarias comportamiento. A0S en relacion con objetos y situaciones no
existentes.
A partir Comprensién de que las personas actdan
Metarrepresenta- Teoria de la mente de en funcion de sus representaciones
ciones representacional. los 4 mentales. Distincion entre  contenidos

afios proposicionales y actitudes proposicionales.

Figura 8: Niveles de la funcién representacional segiin Perner (Adaptado de Marti, 1997).

Durante la primera etapa, que finaliza alrededor de los dos afos, se desarrollan las
representaciones primarias, que son modelos tnicos del mundo en relacién a situaciones y

hechos presentes e inmediatos. Es decir, el nifio s6lo puede tener en su mente un tinico modelo
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del mundo concreto que sea, de tal manera que en la medida en que los hechos cambian, el
modelo tiene que ser sustituido por otro nuevo (Riviére, 2002a). En este primer nivel, las
relaciones que se producen no son propiamente representacionales, sino que se refieren a
relaciones de semejanza entre objetos o a indicadores de atencién de las personas que rodean al
nifio (Pascual et al., 2006).

A partir del segundo afio de vida, se produce un gran cambio en la mente del nifio que le va a
permitir manipular simultdneamente dos 0 mds modelos en relacién con la misma situacion
(modelos multiples). Es decir, se desarrollan las representaciones secundarias que van a hacer
posible que el nifio pueda realizar, entre otras cosas, juegos de ficcion y actividades de
simulacién. La capacidad de procesar representaciones secundarias, segtiin Perner, convierte a
los nifios de esta etapa en “tedricos de las situaciones”, pero todavia no son tedricos de la mente
(Riviere, 2002a).

Se podria decir que el nifio de esta segunda etapa de desarrollo representacional es capaz de
utilizar teorfas para explicar y predecir las conductas, pudiendo representar y diferenciar
multiples mundos alternativos (el real, el ficticio o imaginado en los juegos simbdlicos) y
mantenerlos en la memoria operativa para realizar inferencias y predicciones dentro de cada uno
de ellos, sin que se mezclen. Por ejemplo, un nifio de 3 afios y medio puede jugar a que la cama
es un gran barco con el que navega por los mares y, al mismo tiempo, que una gran tormenta esta
haciendo que el barco zozobre (Gutiérrez y Pardo, 2008).

En palabras de Perner (1994), “los modelos miltiples permiten al nifio representarse la
interpretacion de representaciones externas y su referente” (p.298). El nifio posee una teoria
mentalista de la conducta, es capaz de entender que la accién se guia por estados internos de

conocimiento y deseo y que distintas personas pueden tener diferentes representaciones ficticias
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de una misma realidad. Sin embargo, no puede comprender que las representaciones internas,
como los pensamientos, no son necesariamente iguales a las situaciones pensadas; es decir,
confunde los contenidos con los medios de representacion. Por tanto, aunque se pueda decir que
los nifios de 2 a 4 afios son ya “mentalistas”, todavia no poseen una genuina ToM. Para que este
fenémeno se produzca, deben sustituir su teoria ingenua de la representacién por una teoria
relacional (Riviere, 2002a).

A partir de los 4 afios surgen las metarrepresentaciones, es entonces cuando el nifio desarrolla
la habilidad para entender que algo representa a algo. De esta manera, el nifio se convierte en un
“tedrico relacional”, que es capaz de comprender universalmente las relaciones
representacionales como tales (Pascual et al., 2006). Un cambio que, segtin Perner, no ocurre
como una simple evolucién progresiva de la teorfa de la conducta sino que implica un verdadero

“cambio de teoria” (Riviére, 2002a):

Esta transicion constituye un “cambio de teoria” en la psicologia infantil de sentido
comun, esto es, el paso del uso de estados mentales como constructos tedricos en una
teoria de la conducta a la comprension de la base representacional del procesamiento
de la informacién de la mente en (lo que podria llamarse) una teoria de la mente

(Perner, 1994, p.140).

No obstante, Perner entiende el paso de una teoria “situacional” a una “representacional”
como una ampliacién que no invalida la anterior. Es decir, el sujeto posee los dos tipos de
disposiciones cognitivas, la situacional y la representacional. De hecho, Perner cree que la
persona adulta tiene una fuerte tendencia a utilizar la primera, pudiendo utilizar la segunda

cuando lo necesita (Gutiérrez y Pardo, 2008).
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En resumen, parafraseando a Riviére et al. (1994, p.71), la propuesta de Perner establece una
equivalencia evolutiva entre el desarrollo de la capacidad representacional y el desarrollo de la
ToM. Segtn este modelo, la posesién de una ToM propiamente dicha equivale a tener una teoria
de las representaciones en general, que incluye también representaciones externas (maqueta,
fotografias, dibujos). La capacidad de operar con representaciones secundarias supone la
posesion de una teoria de la conducta. Este hecho implica que el sujeto comprende que la
conducta humana esta determinada por estados internos de conocimiento y deseo. Sin embargo,
todavia no es capaz de entender que tales estados mentales pueden variar en funcién del acceso
informativo que se tenga sobre los cambios producidos en el estado de hechos. Esta dificultad se
hace evidente cuando tienen que darse cuenta que los acontecimientos a los que se refiere la
representacion interna atribuida pueden estar representados erroneamente. La propiedad de
representar equivocadamente es la propiedad general de las relaciones de representacién. Por
tanto, poseer una ToM significa comprender dichas relaciones.

Riviere et al. (1994) tachan a Perner de ser “excesivamente intelectualista” y plantean como el
aspecto mads criticable de su teoria el hecho de que identifique el desarrollo de la ToM del nifio

con su comprension de la naturaleza representacional de la mente.

2.2.1.3. Propuesta teoricista de Wellman.

Una de las defensas mds convincentes de la metdfora de la ciencia es la desarrollada por
Henry Wellman (1995), aunque si bien es cierto ni €l ni nadie cree que la ToM es una teoria

cientifica (Riviere, 2002a). Concretamente, Wellman considera que la capacidad de
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comprension de la mente propia y ajena se fundamenta en algo que evoca las explicaciones

tedricas de la ciencia:

(...) nuestro uso de términos mentales comunes, nuestras asunciones cotidianas de
otros pensamientos y los métodos que utilizamos para evaluar nuestros pensamientos
y los de otros tienen una base reminiscente en constructos de las explicaciones

tedricas de la ciencia (Wellman, 1995, p.109).

Wellman (1995), al examinar la relacion entre las teorias cientificas y las teorias del sentido
comiin, se da cuenta de que existen versiones sélidas y débiles acerca de la idea de que todo el
conocimiento humano estd recogido en teoria. Por un lado, la versién sélida, no compartida por
este autor por ser poco plausible, postula que el conocimiento cotidiano e intuitivo se organiza en
estructuras de naturaleza y funcion similares a las teorias cientificas. Y, por el otro, la versién
débil, que asume que el conocimiento humano es andlogo a una teoria. Wellman defiende esta
ultima version y sefiala que para que ésta sea de utilidad, debe proporcionar una descripcién
rigurosa acerca de qué son las teorias del sentido comtin y qué similitudes y desigualdades
comparten con otras teorfias.

Desde esta perspectiva, Wellman asegura que el mejor nivel de andlisis para establecer
similitudes entre las teorias del sentido comun y las teorfas cientificas es el de las teorias
globales. En este sentido, expone que nuestra teorfa del pensamiento cotidiano, nuestra
psicologia mentalista del sentido comtin, es decir, nuestra ToM, es una teoria global.

Segtin Wellman, existen por lo menos tres rasgos esenciales que definen a un cuerpo de
conocimiento como una teorfa: 1) contiene conjuntos de conceptos y proposiciones

interrelacionados, que definen totalidades sistemdticas; 2) implica distinciones o compromisos
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ontoldgicos especificos y, 3) define marcos causales-explicativos que permiten predecir y
explicar fenomenos de sus dmbitos de dominio (Riviere, 2002a, p.213). Desde la éptica de
Wellman (1995), estos rasgos son propios de las teorfas cientificas y estdn presentes en las
teorias del sentido comun y en las teorias globales.

Riviere (2002a) explica la presencia de estas propiedades en las teorias del sentido comtin de
la siguiente manera: Por una parte, la psicologia de creencias-deseos es un sistema de conceptos
interrelacionados, tales como los que se reflejan en los verbos mentales “creer”, “desear”,
“pensar”. Por otra, dichos conceptos son consecuencia de la diferenciacién ontolégica entre
entidades y procesos mentales (las ideas, los suenos) y objetos y acontecimientos fisicos externos
(las montaiias, la lluvia o el acto de andar). Y, por tltimo, el conjunto de conceptos y
enunciados que se derivan de la distincion ontolégica esencial entidades mentales-fisicas define
un marco causal-explicativo, que sirve para realizar predicciones en el campo de los fenémenos

que consisten en acciones e interacciones de las personas.

De este modo, la “teoria de la mente” o por lo menos la que tienen los adultos
humanos es tedrica en tanto que comparte algunas propiedades esenciales (caracter
sistemdtico, compromiso ontolégico y naturaleza causal-explicativa) con las teorias
prototipicas, es decir, con las explicaciones cientificas del mundo (Riviére, 2002a,

p.213).

No obstante, Wellman (1995, p.142) puntualiza que los nifios pequefios tienen teorias (o al
menos una teoria, la teorfa del pensamiento “global” de sentido comiin), pero que tales teorfas no
son el producto de una teorizacion cientifica. Los nifios no elaboran sus teorias basdndose en

actividades explicitas rigurosas semejantes a la formulacién y verificacidn cientifica. De hecho,
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no “prueban” sus teorias de sentido comiin en el sentido de considerarlas explicitamente
revisables o explicitamente inducidas o confirmadas a partir de datos. La mayorfa de nuestras
teorfas de sentido comtin se adquieren, durante la infancia, mediante procesos de conocimiento
cotidiano. Unos procesos que aunque todavia no se conocen muy bien, con toda seguridad se
puede decir que no se trata de los procesos de formulacidn y verificacién empleados en la
teorizacion cientifica. Por tanto, el razonamiento cientifico, o bien no estd disponible para nifios
pequefios o bien no se emplea en las teorias globales del sentido comtin.

Recordemos que Perner (1994) concibe el desarrollo de la ToM como un cambio
representacional, sin embargo, Wellman (1995) lo ve como un proceso de diferenciacién

conceptual progresiva:

(...) hay un cambio conceptual en la comprensién de los nifios acerca de las personas
y sus estados mentales, un cambio que progresa desde una comprensién temprana del
deseo (pero no de la creencia) a una mds tardia comprension del deseo junto con una

comprension de la creencia y de la falsa creencia (Wellman y Cross, 2001, p.706).

Es decir, segin Wellman (1995), el desarrollo de la ToM constituye un proceso evolutivo en
el que esta capacidad se va transformando en un sistema tedrico cada vez mds refinado y
poderoso, cuyos supuestos son en todo momento mentalistas (Riviére, 2002a; Pascual et al.,
2006).

En un principio, alrededor de los 2 afios, los nifios poseen una teoria mentalista temprana que
incluye dnicamente la concepcién de los estados mentales de deseo y percepcién. Sin embargo,
ni el deseo ni la percepcion pueden ser todavia entendidos en términos representacionales. Mds

bien, los deseos se comprenden como una especie de impulso hacia los objetos y las
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percepciones como la simple conciencia de los objetos o el contacto visual con ellos. En
ninguno de los dos casos, el nifio es capaz de percibir una relacién proposicional o
representacional compleja entre los objetos y el mundo. Es decir, los nifios pequenos parecen
tratar el deseo y la percepcién como simples lazos causales entre la mente y el mundo (Gopnik y
Wellman, 2002). Tal y como plantea Wellman (1995, p.239), los nifios de 2 afios son
“psicologos del deseo simple”, porque aunque comprenden que las personas estan
subjetivamente conectadas con la cosas del mundo, puesto que tienen experiencias internas
acerca de lo que desean o de lo que ven, todavia no tienen la capacidad de representarse
mentalmente dichas cosas (Pascual et al., 2006).

En un segundo nivel de comprensién, aproximadamente a los 3 afios de edad, los niflos
empiezan a desarrollar una nocién mas general de las creencias y también de estados mentales
representacionales, aunque ficticios (el juego de ficcidn, los suefios, las imdgenes). No obstante,
esta primera comprension de la creencia es basicamente no representacional, porque implica
lazos bastante directos y causales entre los objetos y el individuo que posee tal creencia.
Wellman denomina a esta perspectiva “teoria de la copia”, desde la que se asume que las
creencias que tenemos las personas son verdaderas. Esto explica el hecho de que los nifios de 3
afios fallen en las tareas de FC, ya que todavia no son capaces de comprender que alguien puede
tener una creencia falsa sobre algo (Loc. cit.).

Finalmente, en torno a los 4 afios, casi todo el funcionamiento psicolégico estd mediado por
representaciones. Los deseos, las percepciones, las creencias, los fingimientos y las imagenes
suponen una estructura basicamente semejante, que a veces se describe en términos de actitudes
y contenidos proposicionales. Todos estos estados mentales implican representaciones de la

realidad y no realidades en si mismas (Gopnik y Wellman, 2002). En palabras de Wellman
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(1995), a esta edad, los nifios son conscientes de que “las representaciones mentales son
constructos interpretados de las realidad” (p.260). Es decir, comprenden que los pensamientos
de las personas son representaciones construidas por la mente y que las percepciones y las
creencias representan el estado de cosas del mundo tal y como la persona cree que es, pero que
no necesariamente es el estado real de las cosas (Astington, 1997). Es en este momento
evolutivo cuando los nifios adquieren una psicologia adulta de las creencias y los deseos, que

permite presuponer que las creencias y los deseos determinan la conducta (Pascual et al., 2006).

2.2.1.4. Teoria interaccionista de Gopnik y Meltzoff.

Otro de los modelos sélidos dentro de la perspectiva de la teoria “de la teoria” es la propuesta
de Gopnik y Meltzoff (1999). A diferencia de la hipétesis defendida por algunos autores, segin
la cual el desarrollo del lenguaje precede al desarrollo de la ToM (Astington y Jenkins, 1999),
Gopnik y Meltzoff sostienen que el desarrollo semdntico y cognitivo surgen simultineamente.
Ninguno de los dos precede al otro, sino que ambos evolucionan paralelamente, de tal manera
que cada dominio facilita al otro desde los inicios del lenguaje (Bermidez-Jaimes y Sastre-
Gomez, 2010).

Tal y como ya se ha indicado, la corriente teoricista entiende que hay una gran semejanza
entre los mecanismos cognitivos que subyacen en las tareas epistemoldgicas tipicas de la
infancia y las que son propias de la ciencia. Una semejanza que se puede entender mejor si se
piensa en los cientificos como nifios grandes en lugar de pensar en los nifios como cientificos
pequefios. Esto no significa que esta perspectiva pretenda demostrar que lo que hacen los

cientificos es idéntico a lo que hacen los nifios, sino mds bien utilizar las nociones cientificas
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como fundamento para caracterizar un aspecto significativo del desarrollo cognitivo (Gopnik y
Wellman, 2002).

En este sentido, Gopnik y Meltzoff (1999) definen las teorias como sistemas de entidades
abstractas y leyes, que se relacionan coherentemente unas con otras. Asimismo, distinguen una
serie de rasgos en las teorias: estructurales, funcionales y dindmicos. Los rasgos estructurales
hacen referencia a los elementos que engloba una teoria. Por un lado, una teoria contiene
entidades abstractas, que son constructos tedricos no observables, disefiados para explicar los
fenémenos empiricos. Y, por otro, una teoria incluye también leyes, entidades que estdn
intimamente ligadas entre si; es decir, que no funcionan independientemente. Los rasgos
funcionales aluden a las funciones bdsicas que una teoria tiene, tales como explicar, predecir e
interpretar los datos empiricos. Y, por tltimo, los rasgos dindmicos, que llevan a estos autores a
diferenciar tres fases en el cambio de teoria. En la primera fase se produce la negacién de las
contraevidencias. En una segunda fase, se acude a hipdtesis auxiliares para explicar casos
concretos de contraevidencia. Y, en la tercera y dltima fase, se formula un modelo alternativo
para la teoria original, que es aceptado una vez que se demuestra que puede explicar aquellos
fendmenos que la teoria original no era capaz de demostrar (Loza, 2012).

La propuesta de Gopnik y Meltzoff (1999) defiende que el conocimiento de los demads tiene

su origen en una representacion primaria innata que caracteriza a las personas (Martinez, 2010):

Proponemos que los nifios ya saben que son como otras personas. Sugerimos que,
desde el nacimiento, la informacidn sobre las acciones que proviene, literalmente, de
nosotros mismos se codifica de la misma forma que la informacién que proviene de

la observacién de la conducta de otros (Gopnik y Meltzoff, 1999, p.134).
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Segtin estos autores, existe un sistema de representacion transmodal que conecta a uno mismo
con los otros y que, por tanto, permite al bebé comprender cémo son los demds (Martinez, 2010).
Esta codificacién inicial se convierte en la base de la posterior adquisicion infantil de una teoria
de la accién (Gopnik y Meltzoff, 1999).

A partir de esto, Gopnik y Meltzoff plantean la hipétesis “like me” (como yo) (Meltzoff,
2007), que postula que el nifio comienza su carrera de relaciones interpersonales a partir del
Juicio perceptual primario “Aqui hay algo como yo” (Meltzoff y Gopnik, 1993, p.336).

De acuerdo con Meltzoff (2007), la percepcion y reconocimiento de que las otras personas
son como yo, constituye la base sobre la que se asienta el desarrollo de la capacidad de
comprension de los demds. Desde esta hipdtesis, el contacto interpersonal con los otros va a
permitir encontrar “pistas” para comprender la accién de los demds del mismo modo en que el
bebé se representa la suya propia. Una cuestion clave para esta explicacién son las
representaciones supramodales abstractas, que permiten realizar inferencias de tal forma que los
rasgos percibidos en la conducta de uno mismo y la de los otros resultan equivalentes (Martinez,

2010):

Hay una representacion abstracta, un tipo de esquema corporal que permite una
proyeccién innata desde ciertos tipos de observaciones conductuales de los otros,
hacia ciertos tipos de percepciones de nuestros propios estados internos.
Particularmente, proyectamos de forma innata sobre nuestras propias sensaciones
kinestésicas los movimientos de los otros percibidos visualmente (Gopnik y

Meltzoff, 1999, p.135).
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Para Meltzoff y Gopnik (1993), las primeras reacciones empdticas y la construccién de las
primeras nociones del concepto de persona se producen en las imitaciones tempranas, sostenidas

en la preferencia innata por la atencién a las caras (Belinchén, 1995).

(...) las primeras imitaciones son fundamentales para el desarrollo de teorfas de la
mente porque constituyen el primer y primordial ejemplo de que los nifios establecen
una conexion entre el mundo visible de los otros y sus propios estados internos, el
modo en que se experimentan a si mismos.

La imitacién temprana proporciona a los nifios un mecanismo para aprender sobre
las otras personas y distinguirlas de las cosas. (...) Para los niflos més pequeiios, las
personas no pueden definirse inicamente en términos de rasgos faciales salientes
como la presencia/ausencia de ojos. Nosotros sugerimos que los nifios se apoyan
desde el principio en reglas mds funcionales. (...) que para los nifios mas pequeiios
las personas son: “entidades que pueden imitarse y que también pueden imitarme a

mi”, entidades que superan la prueba “like me” (Meltzoff y Gopnik, 1993, p.337).

Desde el punto de vista cognitivo, la capacidad de imitacién temprana de movimientos
faciales, como la protrusién de la lengua y los labios o la apertura de la boca, se considera como
una parte de la dotacién bioldgica innata de los humanos en la que podrian subyacer diversos
mecanismos perceptivos y cognitivos (Belinchén, 1995). En este sentido, Meltzoff y Gopnik

(1993) sostienen que:

(...) la imitacion se basa en la capacidad de los nifios para registrar equivalencias

entre las transformaciones corporales que ellos pueden ver y las transformaciones
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corporales que ellos tnicamente pueden sentir que hacen. Teniendo esto en cuenta,
se puede sugerir que hay un esquema corporal supramodal primario que permite al
nifio integrar las acciones-que-ve y las acciones-que-siente en un sistema comtn

(pp-342-343).

En consonancia con Belinchén (1995), las conductas imitativas del nifio y la percepcién de la
identidad con los modelos del adulto constituirfan el fundamento de las reacciones empdticas en
que se basa la capacidad de implicacién intersubjetiva defendida por autores tales como Hobson.

En sintesis, el modelo de Gopnik y Meltzoff (1999) defiende que el bebé cuando nace viene
equipado con un sistema conceptual innato. Un sistema que contiene un sistema primario
representacional y un conjunto de reglas que operan sobre él. A partir del momento mismo del
nacimiento y como consecuencia de la constante entrada de informacion, dicho sistema empieza
a sufrir una serie de reestructuraciones que modifican la naturaleza del sistema representacional,
transformando, a su vez, la naturaleza de las relaciones causales entre la entrada de la
informacion y las representaciones. Los cambios originados en dicho sistema representacional
se producen de forma ordenada, en base a un sistema de reglas que reorganizan la relacién entre
la entrada de la informacién y la representacion, conduciendo a nuevas representaciones que dan
paso al cambio de teorfa. Dicho de otro modo, segtin Gopnik y Meltzoff, el desarrollo cognitivo
que posee el nifio desde el mismo momento del nacimiento se va reestructurando en funcién de
un sistema de reglas abstractas, lo cual va a permitir el desarrollo de una serie de capacidades
excepcionales a las que se les otorga el estatus de una “Teoria de la Mente” (Bermiidez-Jaimes,
2009).

Para terminar con el apartado referido a las teorfas “de la teoria” cabe sefialar que tanto el

cambio representacional de Perner (1994) como el cambio conceptual de Wellman (1995)
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revelan el patron tipico de cambio tedérico propuesto por Gopnik y Meltzoff (1999). Es decir,
negaciones en contra de la evidencia, aparicién de nuevos conceptos tedricos acerca de algunas
hipétesis auxiliares de la teorfa y utilizacién de los nuevos conceptos en diferentes
circunstancias. En base a ello, el cambio de teoria que ocurre en torno a los tres anos se
explicaria de la siguiente manera: En un principio, los nifios, como “teéricos de la situacion”,
niegan todo aquello que contradiga la evidencia (p. €j., si un jarron es verde y un adulto dice “yo
cree que el jarrén es amarillo”, el nifio insiste en que el adulto cree que es verde). Seguidamente,
empiezan a mostrar verdaderos estados representacionales, pero tnicamente en lo que se refiere
a estados mentales de deseo y percepcién. Y, finalmente, alrededor del tercer afio son capaces
incluso, en determinadas circunstancias, de dar explicaciones en términos de creencias falsas,
aunque desde un concepto representacional de creencia como copia. De cualquier modo, siguen
fallando en las tareas de FC y no parece que sean capaces de utilizar el concepto representacional
de creencia en situaciones normales (Pascual et al., 2006).

Por otra parte, el enfoque teoricista, aunque postula que los conceptos mentales son entidades
tedricas, no rechaza la hipétesis que defiende que los nifios experimentan los estados mentales en
primera persona del singular. Ahora bien, afirma que se trata de una experiencia indirecta e
informada por la teoria disponible en todo momento. Los tedricos “de la teoria” sostienen que
las teorfas no son estaticas, es decir, son susceptibles al cambio. Por tanto, las teorias pueden ser
revisadas a partir de la experiencia y reemplazadas por una nueva, tal y como sucede con las
teorias cientificas. En este sentido, esta perspectiva subraya el papel que desempeiia la
experiencia en el desarrollo de la teorfa. Segtin los teoricistas, la percepcién y el deseo infantil
se transforman progresivamente en la psicologia de las creencias y de los deseos por medio de la

experiencia. Una experiencia que informa acerca del modo en que las personas actian



Capitulo 2. Dos grandes paradigmas de investigacion de la “Teoria de la Mente” 157

sistemdaticamente, que se comprende y explica a partir de un determinado concepto de creencia y

de deseo (Loc. cit.).

2.2.2, Teorias modularistas.

El enfoque modularista (Fodor, 1986; Leslie, 1994; Baron-Cohen, 1995b), al igual que el
teoricista, asume que los conceptos de estados mentales son entidades tedricas regidas por leyes
causales que tratan de explicar hechos y fendmenos del mundo (Pascual et al., 2006). Sin
embargo, asi como la perspectiva de la teoria “de la teoria” explica la comprensién de la mente a
partir de la adquisicion de sucesivas teorias, las propuestas modularistas postulan que la ToM es
fruto del funcionamiento de un sistema modular de naturaleza innata, cuya principal funcién es
interpretar la conducta en términos de creencias y deseos. Desde el punto de vista filogenético,
dicho sistema se ha configurado a lo largo de la evolucién. Y, desde el punto de vista
ontogenético, necesita cierto tipo de inputs para activarse y, una vez que se ha activado, genera
explicaciones e interpretaciones acerca del comportamiento humano en términos mentalistas
(Gopnik y Wellman, 2002).

De acuerdo con Gopnik y Wellman (2002), las interpretaciones modularistas se basan en la
definicion de “mddulo” de Fodor (1986) y en sus postulados acerca de que las concepciones
mentales basadas en la creencia y el deseo son innatas en los seres humanos (Fodor, 1992). Para
Fodor (1986), la arquitectura de la mente estd constituida por médulos genéticamente
especificados, que funcionan de forma independiente unos de otros y son de propdsito

especifico, ya que procesan sélo una clase determinada de estimulos. Por tanto, un mddulo es
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una unidad de procesamiento de la informacién que “encapsula” el conocimiento relativo a un
dominio y realiza computaciones con €l (Rodrigo, 1994, p.35).

A partir de las mencionadas formulaciones de Fodor, Leslie (1989, 1994) propone la
existencia de un mddulo para la “Teoria de la Mente”, al que llama ToMM (the Theory of Mind
Mechanism), que surge en torno a los 18 meses, cuando el nifio empieza a realizar juegos de
ficcion. Para Leslie, este mecanismo seria un sistema predeterminado de forma innata, que
procesa representaciones del conocimiento psicolégico, similar al sistema de representaciones
sintdcticas propuesto por Chomsky (1980). Desde esta perspectiva, el médulo de ToMM
asociaria automaticamente los inputs perceptivos (p. €j., el comportamiento de una persona) a un
conjunto abstracto de representaciones (representaciones de los estados mentales del sujeto que
trata de explicar la conducta de otro) y generaria automaticamente determinadas inferencias o
“outputs” (Gopnik y Wellman, 2002, pp.46-47).

Posteriormente, Baron-Cohen (1995a, 1995b, 2005) elabora su propia teoria y sugiere que un
uso eficiente de la ToM requiere, ademds del mecanismo de ToMM propuesto por Leslie, de una
serie de mddulos adicionales.

En sintesis, en consonancia con Gopnik y Wellman (2002), la visién modularista defiende
basicamente dos postulados. Por un lado, la existencia de un conocimiento innato acerca de lo
mental y, por el otro, que dicho conocimiento estd determinado por el funcionamiento de un
modulo. Un médulo que se concibe como un sistema computacional especifico de dominio,
caracterizado por su encapsulamiento informativo, funcionamiento rapido, obligatorio,
automatico, con una arquitectura neural fija (Fodor, 1986). Tal y como explican Gopnik y

Wellman (2002):
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Estos rasgos hacen que las representaciones bésicas del médulo sean, en
terminologia filoséfica, inmodificables. Dado un cerebro normal, una vez que un
modulo ha madurado y se ha disparado su actividad, se producirdn ciertas
representaciones. Por el contrario, otras representaciones no se podrin formular, no

importa cudnta sea la evidencia que las sustente (p.47).

La diferencia fundamental entre la perspectiva modularista y la de la teorfa “de la teoria”
radica en la interaccién de la experiencia con la estructura conceptual. Desde la 6ptica teoricista,
la naturaleza de los conceptos tedricos es susceptible de modificacion a partir de la experiencia.
Sin embargo, para los modularistas, en los médulos, la relacién entre la experiencia y las
representaciones conceptuales es diferente, la experiencia se representa de una forma
determinada. La experiencia relevante puede activar (0 no) un sistema representacional
privilegiado, pero la evidencia que la experiencia provee no reconfigura ni reconstruye las

representaciones privilegiadas (Gopnik y Wellman, 2002).

2.2.2.1. La modularidad de la mente de Fodor.

La principal corriente tradicional dentro de la Psicologia Evolutiva, cuyos maximos
representantes son Vygotski, Piaget o Bruner, se ha caracterizado por la defensa de la
horizontalidad de las facultades psiquicas y por la generalidad de dominio funcional de cada una
de ellas (Domingo, 2003). Es decir, esta perspectiva asume una concepcién horizontal de la
mente, segun la cual las diferentes facultades mentales operan sobre la informacién,

independientemente de la naturaleza de ésta (Garcia y Carpintero, 2000).
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Frente a esta vision horizontal de la mente, nos encontramos con aquellas propuestas que
defienden la hipétesis de la modularidad de la arquitectura mental humana, que postula que la
mente estd constituida por médulos genéticamente especificados, que funcionan de modo
independiente unos de otros y que son de propdsito especifico, puesto que tinicamente procesan
un tipo determinado de estimulos (Rodrigo, 1994). Esta hipétesis se ha visto avalada por
investigaciones recientes que demuestran la prematuridad con que los nifios adquieren
determinadas capacidades, tales como la adquisicién de una mente lingiiistica para resolver
problemas relacionados con el lenguaje o de una mente social que permite desarrollar una ToM
(Domingo, 2003).

La estructura y el funcionamiento de nuestra mente o cerebro es fruto de la evolucién. Es
decir, los circuitos cerebrales, capaces de responder Optimamente a los problemas planteados al
hombre en el proceso evolutivo, se han ido modelando por seleccion natural y, asi, han surgido
mecanismos especificos en la arquitectura de la mente (Bacdicoa, 2002). En esta linea, Cheney y
Seyfarth (2002) explican que la seleccion natural ha perfilado el dominio de las interacciones
sociales (Humphrey, 1976). Por consiguiente, los mecanismos cognitivos que procesan los
conocimientos relativos a las relaciones sociales tienen que ser distintos de aquéllos que
procesan otros tipos de conocimiento, tales como la bisqueda de alimento o el desplazamiento
estacional de los animales migratorios.

La comprensién de la nocidén de mecanismos que procesan informacién de una naturaleza
distinta y especifica de dominio requiere ineludiblemente hacer alusion a la concepcién
modularista del filésofo Jerry Fodor (1986). No obstante, el supuesto de una mente constituida
por mecanismos o facultades especializadas en tareas concretas es bastante antiguo. Los

filésofos griegos y la escoldstica medieval ya hablaban de facultades tales como la percepcion, la
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voluntad, la memoria, el entendimiento, aunque entendian que dichas capacidades mentales no se
correspondian con ningtin dominio especifico. Por ejemplo, en el caso de la memoria, utilizamos
la misma capacidad de memoria para recordar aspectos del mundo fisico, del mundo social o de
las matematicas (Gémez y Nifez, 1998).

Lo novedoso de Fodor (1986) es el hecho de considerar que la mente puede estar dividida, no
en sistemas “horizontales” (memoria, imaginacidn, atencion) capaces de abarcar cualquier
dominio, sino mas bien en sistemas o médulos “verticales” especializados en obtener y procesar
informacién perteneciente a dominios concretos (percibir escenas visuales, sonidos verbales,
caras). Estos sistemas serian mdédulos porque estarian organizados de manera independiente
unos de otros. Es decir, cada uno tendria sus propios mecanismos y formas de funcionamiento,
de manera que el funcionamiento de uno no podria influir en el otro (Gémez y Nifiez, 1998).

Tal y como refiere el propio Fodor:

(...) los sistemas cognitivos modulares son especificos de dominio, fijados de modo
innato, compactos, auténomos, y no ensamblados. Dado que los sistemas modulares
son mecanismos computacionales privativos de un determinado dominio, son

asimismo una especie de facultades verticales (Fodor, 1986, p.63).

Desde la optica de Fodor (1986), la arquitectura mental humana estaria constituida por dos
tipos de estructuras muy diferentes: sistemas modulares y sistemas no-modulares o centrales.
Los sistemas modulares son médulos de procesamiento de informacién, muy répidos y

altamente eficaces, que se caracterizan por una serie de rasgos, especialmente por tres (Diaz

Legaspe, 2004):



Capitulo 2. Dos grandes paradigmas de investigacion de la “Teoria de la Mente” 162

1) Son estructuras encapsuladas. Es decir, la informacién captada por el médulo y asimilada
en su interior solamente puede ser manejada por el sistema central una vez que haya sido
procesada. Mientras tanto, ni el sistema central ni el resto de los sistemas modulares
tienen acceso a la informacién en procesamiento.

2) Son estructuras de dominio especifico, a diferencia de lo que ocurre con el sistema
central. La especificidad de dominio estd ligada a la idea de “verticalidad” en las
operaciones mentales. Algunas capacidades cognitivas humanas son procesos que se
aplican a diferentes dreas del conocimiento, pero muchas otras son modos de operar con
ciertos tipos de informacién y solamente con ellos. Por ejemplo, nuestra capacidad de
realizar inferencias podria ser considerada como una capacidad horizontal, aplicable tanto
al terreno de la filosofia como al de las matemadticas. Sin embargo, nuestra capacidad de
percibir colores solo puede aplicarse a aquello que se nos presente como coloreado.

3) Cierto innatismo determina cudntos médulos hay en la mente. Es decir, no es posible la
aparicién de nuevos médulos diferentes a aquéllos con los que nacemos.

Ademas de estos tres rasgos, Fodor también atribuye a los sistemas modulares otras
propiedades (Sopena, Ramos y Gilboy, 2003):

1) Obligatoriedad: el procesamiento ejecutado por un médulo no es consciente, es decir, no
estd sujeto al control voluntario. Cada vez que un médulo recibe informacién que le es
propia comienza a trabajar automdticamente.

2) Rapidez: este rasgo es fruto del encapsulamiento y de la obligatoriedad. Un médulo no
necesita tener en cuenta la informacién que proviene de otros modulos, tinicamente debe
considerar el input relevante. Asi, una vez recibido éste, se pone en marcha sin perder

tiempo en decidir si procesarlo o no.
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3) Los mdédulos estdn pre-cableados: los médulos tienen una localizacién en un drea cerebral
fija y la arquitectura neuronal de cada médulo viene especificada genéticamente, por lo
que la experiencia no la puede modelar.

4) Procesamiento de abajo-arriba: los procesos ejecutados por un médulo estdn guiados por
los inputs y su encapsulamiento impide la entrada de informacién proveniente de los
procesos cognitivos centrales.

Tal y como indica Fodor, la atribucién de cada una de estas caracteristicas por separado no
implica necesariamente modularidad, lo que verdaderamente define a un médulo es la
concurrencia de todas ellas (Karmiloff-Smith, 2002).

Respecto a los procesadores centrales, Fodor sostiene que éstos son sistemas de dominio
general, que recogen toda la informacién proveniente de los distintos médulos y de la memoria y
la ponen en contacto entre si (Defagd, 2012). Sus caracteristicas funcionales son totalmente
distintas de las de los mddulos. Es decir, son lentos, actian frecuentemente bajo control de la
conciencia y no estdn encapsulados. Su principal tarea es fijar el sistema de creencias, para que
las personas puedan interpretar el mundo, proporcionarles conocimientos relativos a todos los
campos y permitirles la planificacion de la accién (Rodrigo, 1994).

Fodor (1986) explica el modo en que opera nuestra mente mediante tres mecanismos: los
transductores, los sistemas de entrada o médulos y el sistema central. Asi, la informacién
procedente del exterior pasa primero por una serie de transductores sensoriales (para la visidn,
para la audicion, para el tacto), que transforman los datos en el formato que cada médulo es
capaz de procesar. La informacidn es especifica para cada médulo, de modo que el resto de los
mddulos no pueden acceder a ella. Seguidamente, cada sistema modular, una vez que ha

procesado estas informaciones, las produce en un formato comiin, denominado “lenguaje de la
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mente” (Fodor, 1985; citado en Medina, 2010, p.218)6, adecuado para el procesador central.
Este procesador central contiene informacién que procede de todos los sistemas modulares y, por
tanto, es de propdsito general. Asimismo, recibe informacién de la memoria a largo plazo, por lo
que puede integrar la nueva informacién proveniente de cada sistema modular con la ya
almacenada (Rodrigo, 1994).

Segun Fodor (1986), tinicamente los sistemas cognitivos modulares, cuya principal funcién es

el andlisis de las entradas, pueden ser objeto de estudio e investigacion:

(...) aunque entre los procesos presuntamente no modulares se hallan algunos de los
que mas nos interesan (por ejemplo, el pensamiento y la fijacién de las creencias),
nuestra ciencia cognitiva no ha avanzado gran cosa en el estudio de estos procesos, 1o
cual puede deberse precisamente a su cardcter no modular. Es posible, que desde la
perspectiva de una estrategia practicable de investigacion, los sistemas cognitivos

modulares sean los Unicos que puedan llegar a comprenderse (p.64).

La hipétesis de Fodor sobre la estructura y el funcionamiento de la mente humana, basada en
la conjugacion de dos sistemas actuando en paralelo para procesar datos de diferente nivel de
informacién, permite explicar el fenémeno de las ilusiones perceptivas (Ruiz-Danegger, 2009).

En este sentido, Fodor (1986, p.101), acerca de la ilusién dptica de Miiller- Lyer, explica que

® Fodor defendi6 la hipétesis del Lenguaje del Pensamiento (LDP), a través de la cual postulé que somos

£a77

capaces de conocer porque disponemos de un lenguaje mental, el “mentalés™, cuyos simbolos se combinan
sistemdticamente por medio de reglas sintdcticas para formar unidades mds complejas, como los pensamientos.
Esos simbolos mentales tienen la propiedad de ser intencionales (en la medida que versan sobre algo), por lo
que dan lugar a estados que son representacionales. Asi, los estados mentales heredan su intencionalidad desde

las representaciones mentales que los constituyen.
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aunque el sujeto sabe que los dos flechas son iguales porque han sido medidas en su presencia,

sin embargo, no puede dejar de ver una mds larga que la otra (Figura 9).
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Figura 9: Tlusién 6ptica de Miiller-Lyer (Karmiloff-Smith, 1994,
p-19).

Ello se debe, segtin Karmiloff-Smith (2002, p.852), a que el conocimiento explicito sobre la
igualdad de la longitud de lineas, disponible en lo que Fodor llama el “sistema central”, no tiene
acceso a la computacion obligatoria y automatica de las longitudes relativas que realiza el
sistema perceptivo.

Fodor (1986) descarta la posibilidad de cualquier tipo de enriquecimiento o cambio
conceptual como consecuencia del aprendizaje y la experiencia y, por tanto, estd rechazando de
forma explicita la posibilidad de desarrollo. Sin embargo, no todas las posiciones modularistas
tienen planteamientos tan radicales con respecto al desarrollo (Carriedo y Garcia-Madruga,
2008). Por ejemplo, Annette Karmiloff-Smith (1994) subraya que la modularidad no es una

caracteristica inicial del funcionamiento cognitivo sino producto del desarrollo.
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Esta autora entiende que el desarrollo es un proceso de dominio especifico y establece una

clara diferenciacion entre “mdédulo” y “dominio”™:

Desde el punto de vista de la mente del nifio, un “dominio” es el conjunto de
representaciones que sostiene un drea especifica de conocimiento (el lenguaje, el
nimero, la fisica, etc.) asi como los distintos microdominios englobados en ella. Un
“moddulo” es una unidad de procesamiento de informacién que encapsula ese
conocimiento y las computaciones que se realizan en él (Karmiloff-Smith, 1994,

p.204).

Por consiguiente, afiade Karmiloff-Smith, asumir que el conocimiento es de dominio
especifico no implica necesariamente que tenga que ser modular, porque el almacenamiento y el
procesamiento de la informacion puede ser de dominio especifico sin que tenga que ser
obligatorio, estar encapsulado, preestablecido o tener una arquitectura nerviosa fija. De hecho,
tal y como informan Garcia y Carpintero (2000), algunos estudios demuestran que el cerebro se
estd recableando continuamente en sistemas neurales distribuidos y flexibles, a partir de la
experiencia y el aprendizaje (Elbert y Rockstroh, 1996; Neville y Babelier, 1996).

Karmiloff-Smith (1994, p.204) no niega que puedan existir modulos perceptivos en sentido
estricto fodoriano. Sin embargo, defiende la idea de que en la medida en que la mente humana
sea modular, lo serd como consecuencia de un proceso gradual de modularizacién y que el
desarrollo cognitivo es, en gran medida, de dominio especifico sin que tenga que ser

estrictamente modular.
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Esta autora propone el modelo de Redescripcién Representacional (RR)’, que define como:

(...) una hipdétesis sobre la capacidad especificamente humana de enriquecerse desde
dentro, explotando el conocimiento almacenado y no sélo explotando el ambiente.
La existencia de relaciones representacionales intra e interdominios es el signo
distintivo de un sistema cognitivo flexible y creativo. La ubicuidad de la
redescripcion representacional es, en mi opinién, lo que hace que el conocimiento

humano sea especificamente humano (Karmiloff-Smith, 1994, p.236).

Es decir, para Karmiloff-Smith (1994, p.28), el cerebro no se encuentra preestructurado con
representaciones ya acabadas, sino canalizado para desarrollar progresivamente representaciones
en interaccién tanto con el medio externo como con su propio medio interno. No se debe
identificar lo innato con lo que esta presente en el momento del nacimiento o con la nocién de
una plantilla genética estdtica que determinarfa la maduracién. Cualquiera que sea el
componente innato, sélo puede convertirse en parte de nuestro potencial genético a través de la
interaccion con el ambiente. El componente innato permanece latente hasta que recibe la entrada

de los datos que necesita, y esa entrada, a su vez, influye en el desarrollo.

7 Segiin Karmiloff-Smith (1994, p.34), la Redescripcién Representacional (RR) es un modo especificamente
humano de obtener conocimiento. Se trata de que la mente se valga de toda la informacidn que posee, ya sea
innata o adquirida, a través del proceso de redescribir sus representaciones. Es decir, volviendo a representar
repetidamente en  diferentes formatos representacionales, lo que se encuentra representado por sus

representaciones internas.
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En sintesis, Karmiloff-Smith (1994) reconoce la existencia de un programa especificado
gencticamente, pero, a su vez, subraya el papel que el ambiente desempeiia en el desarrollo del
ser humano, el cual es constructor activo de su propio conocimiento.

En consonancia con Domingo (2003), se sabe que el cerebro dispone de una compleja red de
conexiones neuronales que desde casi todas las regiones del cerebro confluyen en el I6bulo
frontal. Pero, ademas, se ha descubierto un doble circuito con la forma de un bucle, a través del
cual los sistemas sensoriales, supuestos sistemas cognitivos modulares, accederian a los ganglios
basales y a la amigdala, que son los principales 6érganos para la configuracién de los marcadores
somdticos, encargados de recoger la informacién sobre el estado del cuerpo (Damasio, 1996;
LeDoux, 1999). Un hallazgo que, segtin Domingo (2003), permite invalidar las dos propiedades
esenciales que Fodor atribuye a los sistemas cognitivos modulares, a saber, la especificidad
modular y el encapsulamiento informativo, que es donde radica la principal critica a su hipétesis
de la modularidad de Ia mente. Concluye este autor diciendo que Fodor, tal y como expresara
Damasio, también cae en el “error de Descartes™; es decir, en el equivoco de separar mente y
cerebro y, a su vez, a ambos del cuerpo, ignorando que el cuerpo estd en contacto permanente

con el entorno.

2.2.2.2. La propuesta modular de Leslie.

El investigador que mds aportaciones ha hecho al campo de la “Teoria de la Mente” y que
mayor consenso ha generado en torno a €I, se llama Alan Leslie (Laborde, 2009). La propuesta
de Leslie (1994) sobre la capacidad de atribuir estados mentales a uno mismo y a los otros refleja

la marca de Chomsky y de Fodor (Riviere, 2002a). Chomsky explica el proceso de adquisicién
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del lenguaje en base a un sistema o mddulo innato programado genéticamente. Un mecanismo
que permite, por un lado, comprender y producir enunciados sin necesidad de haberlos
escuchado previamente y, por otro, adquirir las reglas gramaticales de la lengua materna a partir
de un nimero limitado de sonidos provenientes del entorno (Garcia Garcia, 2007). Por su parte,
Fodor (1986) postula que la arquitectura mental humana estd compuesta por sistemas modulares
o modulos innatos y especiali:iados, cada uno de ellos, en un tipo concreto de informacién.

Desde esta perspectiva, Leslie (1987, 1989, 1994) propone una teoria modular de la capacidad
de atribucion de estados mentales. Es decir, segtin Leslie, la ToM es una capacidad modular y,
por tanto, posee los rasgos propios que Fodor atribuye a los sistemas cognitivos modulares, esto
es, “especificos de dominio, fijados de modo innato, compactos, auténomos, y no ensamblados”
(Fodor, 1986, p.63).

Para Leslie (1994), la capacidad de comprender la mente es fruto de un mecanismo cognitivo
innato, bioldgicamente determinado y especializado en la computacién de un tipo concreto de
representacion, que este autor ha denominado “metarrepresentacion” o “M-representacién”
(Leslie, 1987; Leslie y Thaiss, 1992). Asimismo, Leslie (1994) llama a este mecanismo
“ToMM?” (Theory of Mind Mechanism) y lo define como un “mecanismo que infiere a partir de
la representacion de una conducta, una actitud proposicional®, que explica dicha conducta”
(Leslie y Thaiss, 1992, p.230).

Aungque la propuesta de Leslie se halla dentro de las “teorias representacionales” y de los
“modelos computacionales duros” de la Psicologia Cognitiva, sin embargo, no toma la nocién

radical de mddulo fodoriano ni la nocién de representacion de Perner (Pascual et al., 2006).

¥ Una actitud proposicional es una relacién entre un sujeto y una proposicién. De tal manera que la persona
adopta una actitud con respecto a la verdad de una proposicién. Por ejemplo, Alicia “cree”, pero Rafael

“desea” que esté lloviendo (Leslie y Thaiss, 1992, p.230).
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Desde la éptica de Leslie (2002), los médulos no estarian encapsulados puesto que si mantienen

una relacién con las propiedades del mundo:

Como resultado de la evolucién adaptativa, el bebé es un procesador de informacién
especializado, dotado de una arquitectura que (en parte) refleja las propiedades del
mundo. Partiendo de este presupuesto se podrian establecer relaciones entre las
propiedades del mundo, los subsistemas de procesamiento especializados para

registrar propiedades y los dominios de conocimiento (p.177).

Leslie (2002) plantea el desarrollo de la capacidad ToM a partir de la maduracién neurolégica
progresiva de tres médulos o componentes de procesamiento organizados jerdrquicamente,
vinculados a las personas -agentes- y a los objetos -no agentes-. Uno de estos médulos, el
“Mecanismo de la Teoria del Cuerpo” (Theory of Body Mechanism, ToBY), comienza a
desarrollarse entre los tres y los cuatro meses y permite al nifio darse cuenta de que las personas
poseen una fuente de energia propia que les permite moverse por si mismos.

Los otros dos mecanismos tienen que ver con la capacidad intencional de las personas y son
los “Mecanismos de la Teoria de la Mente” propiamente dicha (Theory of Mind Mechanisms,
ToMM): el ToMM; y el ToMM,.

El ToMM, empieza a funcionar entre los seis y ocho meses y proporciona al nifio la
capacidad de atribuir a las personas y otros agentes, estados intencionales. El ToMM; comienza
a desarrollarse a lo largo del segundo afo de vida y permite al nifio acceder a la representacién
de las actitudes proposicionales de los agentes. Este ultimo mecanismo procesa

metarrepresentaciones o “M-representaciones”. Para Leslie, el desarrollo y maduracién de todos
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estos mecanismos requiere de la experiencia aunque ésta no determina su naturaleza (Pascual et
al., 2006).

Por otro lado, aunque la explicacidn tedrica de Leslie también se basa en la nocion de
metarrepresentacion, €sta se concibe de una forma diferente a como la entiende Perner (Riviére y
Nufiez, 1996). Tal y como manifiestan Pascual et al. (2006), para entender esta diferenciacién es
conveniente hacer alusion al paralelismo que Leslie (1987, 1989, 1994) establece entre las
propiedades psicoldgicas del juego de ficcion (“hacer como si”) y la propiedad 16gica de los
enunciados que contienen verbos de estados mentales, que se conoce como “intensionalidad”
(Searle, 1979, 1981)°.

Segin la teoria de Leslie, el mecanismo de ToMM es el médulo que se encarga de dar soporte
a la capacidad metarrepresentacional que subyace tanto a la comprensién de las creencias y los
deseos como a la simulacién o al “hacer como si”, que es la base del juego simbélico. Es decir,
la comprension de las creencias (y, en general, de los enunciados que contienen verbos de
estados mentales, tales como suponer, imaginar, adivinar, engafiar) implica el mismo tipo de
procesamiento que la simulacién y, por tanto, tienen en comun al menos la propiedad 16gica de
la intensionalidad (Villar, 2003).

Riviere (2002a), para dar cuenta del isomorfismo propuesto por Leslie (1987, 1989, 1994),
sefiala que las caracteristicas que definen la propiedad 16gica de la intensionalidad de los
enunciados con verbos de creencia evocan las propiedades psicoldgicas del juego de ficcion

(Figura 10).

? La “intensionalidad” de los enunciados con verbos de estados mentales se define sobre tres propiedades: 1)
falta de compromiso con la verdad: la verdad de los enunciados completos no compromete la verdad de las
cldusulas sometidas a los verbos mentales; 2) falta de compromiso con la existencia: la verdad de los
enunciados no compromete la existencia de los elementos que contienen; y, 3) opacidad referencial: la verdad

de los enunciados no permite sustituir los términos de ellas por otras expresiones con los mismos referentes.
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Propiedades de la
“intensionalidad”

llustracion (supongamos que es cierta
la siguiente proposicion):

“Javier CREE que (a) la alcaldesa de
Madrid (b) es una inteligente y bella
persona”

Propiedades psicoldgicas
del juego de ficcion

Opacidad referencial

Los términos no se pueden
sustituir por expresiones con
idéntico referente.

Que Javier crea eso no implica que lo
crea de “Ana Botella”. Puede que no
sepa que actualmente esta sefiora es la
alcaldesa de Madrid (opacidad
referencial).

Sustitucion del objeto

(El nifio que finge ser un
soldado
de la Edad Media...

Falta de compromiso con la
verdad

La expresién no implica la
verdad de la clausula
predicativa.

Que Javier crea (b), no implica que eso
sea verdad (no compromiso con la
verdad |6gica).

Atribucion ficticia de
propiedades

...utlliza una tapadera como
escudo

y un palo como espada...

Falta de compromiso con la
existencia

La expresidon no implica la
existencia de los elementos
que contiene.

Ni siquiera implica que tal cosa como (a)
“la  alcaldesa de Madrid” exista
realmente (no compromiso ontolégico).

Simulacion imaginaria de
objetos

...para luchar contra un
enemigo inexistente).

Figura 10: Paralelismo entre la intensionalidad y el juego simbélico. Adaptado de Gutiérrez y Pardo (2008) y

de Leslie (1989).

En este sentido, Riviére (2002a) explica que la falta de compromiso de verdad es similar al
proceso mediante el cual, en el juego, se atribuyen propiedades imaginarias a los objetos (p. €j.,
la propiedad de “timonear” a un sofd como si fuera un barco). La falta de compromiso de
existencia recuerda la propiedad de definir objetos puramente imaginarios sin necesidad de
ninguna base material real. Y la opacidad referencial es semejante al proceso mediante el cual se
sustituyen los objetos. Seguin Riviére, la razén de este paralelismo radica en que los enunciados
con verbos mentales asi como el juego simbélico son herederos de las propiedades seménticas de
un tipo especial de representaciones (las metarrepresentaciones), que son necesarias tanto para

hacer juego de ficcion como para atribuir estados mentales.



Capitulo 2. Dos grandes paradigmas de investigacion de la “Teoria de la Mente” 173

En otras palabras, desde la perspectiva de Leslie (1987, 1989, 1994), el juego de ficcién y la
l6gica mentalista de los enunciados de creencia pasan por el mismo proceso de “entrecomillado”
de larealidad. En ambos casos, las tres propiedades de la intensionalidad sobre las relaciones de
verdad, existencia y referencia son posibles gracias al mecanismo cognitivo denominado ToMM,
que permite comprender y representar tanto la simulacién como las creencias. Es decir, el
mdédulo ToMM es el mecanismo que permite “dejar en suspenso” (Guerreiro, 2010, p.3)'° o
“entrecomillar” las representaciones y, consecuentemente, operar con metarrepresentaciones.
Para Leslie, el mecanismo de ToMM o de las metarrepresentaciones realiza en ambos casos las
mismas operaciones cognitivas: 1) “suspender” o “desacoplar” las representaciones primarias de
las cosas; es decir, “entrecomillar” determinadas representaciones; 2) someter dichas
representaciones “desacopladas” a una determinada relacion representacional o actitud
proposicional (“creer que”, “fingir que”); y, 3) interpretar las representaciones desacopladas para
producir acciones (Riviére et al., 1994).

Tal y como informa Villar (2003), la capacidad que permite comprender tanto las creencias
como el juego de ficcidn es, segin Leslie, de naturaleza metarrepresentacional. Es decir, no se
refiere a la comprension de la relacion entre un objeto o fendmeno y su representacidn, sino a
generar una representacion de esa relacion, a crear una metarrepresentacion. Por ejemplo,
cuando se atribuyen creencias, no se trata inicamente de comprender proposiciones que expresan

algo sobre el mundo (“Ha salido el sol”), sino mds bien de comprender proposiciones que

" El primero en referirse al término “suspensién” fue Gregory Bateson (1991), posteriormente, Alan Leslie

(1987, 1989, 1994) profundiza en el estudio de dicho mecanismo. Suspender, dejar algo sin efecto, es lo que
ocurre cuando, por ¢jemplo, el padre juega con el bebé como si lo agarrara o cuando se sefiala algo como
intentando agarrarlo, aunque no se concrete la accion final. Al suspender se permite construir la diferencia
entre intencién y accién, creando contratos implicitos, borrando las fronteras de la literalidad. Es un dispositivo

natural, que utilizamos toda la vida.
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enuncian algo sobre una proposicién (una proposicién que se halla en la mente de otro individuo)
que enuncia algo sobre el mundo (“Ruth cree que ha salido el sol”).

Desde esta optica, Leslie (1994) establece una diferenciacion entre representaciones
transparentes y representaciones opacas. Las representaciones transparentes o primarias son
representaciones del mundo. Las representaciones opacas o secundarias son
metarrepresentaciones o representaciones de representaciones. A este respecto, Astington (1997)
expone que Leslie utiliza el prefijo “meta” para sugerir su cardcter recursivo, es decir, para
explicar que son representaciones secundarias de representaciones primarias.

En consonancia con Laborde (2009), las representaciones transparentes o primarias permiten
deducir las propiedades de verdad y de existencia de los enunciados. Sin embargo, en las
representaciones opacas o secundarias existen términos que quitan al enunciado su valor de
verdad y de existencia. Por ejemplo, en “Hoy es domingo”, yo puedo deducir la verdad o
falsedad del enunciado. Pero si introducimos un término de estado mental, un término opaco,
“Roberto cree que hoy es domingo”, ya no podemos decir si la cldusula es verdadera o falsa, por
tanto, se trata de una representacion opaca.

Es decir, las metarrepresentaciones suspenden las relaciones de referencia, verdad y existencia
que son propias de las representaciones primarias. Esta suspension es posible gracias al proceso
que Leslie llama desacoplamiento o desdoblamiento (decoupling), proceso fundamental del
modulo ToMM, a través del cual una representacion primaria se transforma en una secundaria
(Villar, 2003).

De acuerdo con Leslie (1994), la estructura de las metarrepresentaciones o “M-
representaciones” s una estructura de tres términos entre un agente, una relacién informativa y

una expresion entrecomillada. Tanto en el caso de las creencias (“Angel cree que ha cerrado la
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puerta con llave™) como en el caso del juego de ficcion (un nifio que juega a ser un indio, toma
una percha por un arco y computa “yo finjo que la percha es un arco”) se halla una estructura de
tres elementos: Un agente, “Angel” y “yo”, respectivamente; una relacién informativa del
agente, “creer” y “fingir”; y una expresion desacoplada, “ha cerrado la puerta con llave” y “la
percha es un arco”. Leslie asegura que tanto en la interpretacion o produccién de los enunciados
mentalistas como cuando el nifio juega o interpreta el juego en otros, se ponen en marcha los
mismos enunciados, se computa una estructura similar (Riviére et al., 1994).

Tal y como sugieren Leslie y Thaiss (1992), una metarrepresentacion “describe a un
determinado agente como manteniendo una actitud concreta respecto a (la verdad de) una
situacién imaginaria especifica relativa a un aspecto de la realidad especifico” (p.231).

Josef Perner (1994) coincide con Leslie en que la capacidad de los nifios de 2 afios de realizar
juegos de ficcién es una manifestacién de su habilidad para crear representaciones secundarias,
“suspendidas” o “desacopladas” de la realidad. Sin embargo, no cree que estas representaciones
deban considerarse metarrepresentaciones. La ficcién de los nifios pequefios demuestra que
pueden crear situaciones imaginarias y “hacer como si” el mundo fuera de cierta manera. Pero,
segun Perner, ser capaz de comprender que algo puede ser otra cosa (tomar una escoba por un
caballo) no implica la comprension de que algo pueda ser utilizado para representar otra cosa.
Argumenta este autor que dado que los nifios de 2 afios son capaces de comprender la simulacién
cabria esperar que comprendieran ademds las representaciones, puesto que la simulacién también
implica dicha comprensién. Sin embargo, esto no es asi, los nifios comprenden las
representaciones falsas alrededor de los 4 afios, y es por esta razén por la que Perner considera

que no deberia hablarse de comprension representacional hasta entonces (Astington, 1997).
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Asimismo, tal y como indica Duero (2010), Perner tampoco estd de acuerdo con el
paralelismo que Leslie establece entre el juego simbdlico y la atribucién de creencias. Segdn
Perner, el nifio pequeiio no es capaz de diferenciar entre creer una cosa y fingirla. Un nifio puede
tener una representacion de la creencia falsa de otro, pero no puede representarse que tal creencia
este siendo evaluada por aquél como verdadera. A este respecto, tanto Leslie (1994) como Fodor
(1995) responden que si tal cosa fuera asi, un nifio de 3 afios no podria diferenciar entre alguien
que finge ser otra persona y alguien que realmente cree ser esa persona.

En consonancia con Belinchén (1995), dado que Leslie mantiene que el juego simbdélico y la
actividad mentalista dependen del mismo mecanismo de ToMM, para explicar el desfase
temporal existente entre las primeras manifestaciones del juego de ficcién (18 meses) y la
posesion de una ToM (la resolucién de las tareas de FC en situaciones experimentales a los 4
afios), este autor propone un nuevo mecanismo cognitivo independiente de aquél. Este nuevo
dispositivo es el “Seleccionador de Procesos” (Selection Processor, SP), que empezaria a
funcionar mds tardiamente y que estaria especializado en la seleccién del input sobre el que ha
de operar la inferencia (Leslie y Thaiss, 1992; Leslie, y Roth, 1993). En base a ello, Leslie
afirma que los nifios de 3 afios fallan en las tareas de falsa creencia porque su SP no estd todavia
desarrollado del todo, hecho que se produciria alrededor de los 4 afios.

Para entenderlo mejor, las tareas de FC demandan dos tipos de actividades. Una consiste en
computar el aspecto metarrepresentacional de la creencia y, la otra, en seleccionar el contenido
exacto de la creencia. De la primera tarea se encarga el mecanismo de ToMM vy de la segunda,
el SP, cuya funcién esencial es seleccionar un contenido para la creencia. Para que dicha
seleccion sea la correcta, el SP debe descartar contenidos que aun siendo posibles sean

incorrectos. Asi, para resolver con éxito las tareas de FC, en primer lugar, el SP debe inhibir el
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contenido de la creencia en la situacion actual (p. ej., en la tarea de los “Smarties”, el contenido
de la creencia en la situacién actual es que en el interior de la caja hay ldpices, que es lo que el
sujeto experimental acaba de ver). Seguidamente, el SP debe seleccionar un contenido falso, que
en dicha situacion resulta ser correcto (p. €j., su amigo creerd que la caja contiene chocolatinas).
Es decir, las tareas de FC implican una competencia conceptual y una capacidad de ejecucidn.
Desde esta dptica se estima que los errores que cometen los nifios menores de 4 afios en las
tareas de FC pueden deberse simplemente a que su SP todavia no ha madurado suficientemente,
y no a una inmadurez en el mecanismo de ToMM, responsable de la capacidad de ToM (Villar,
2003).

De acuerdo con Riviére (2002a), la propuesta de Leslie refleja una excesiva huella “modular”.
Riviére argumenta que asumir que la capacidad de mentalizar sea funcionalmente especifica,
probablemente de forma moderada, y que no se pueda reducir a capacidades generales, no
implica aceptar que €sta sea un “mdédulo” tal y como lo entiende Fodor (1986). Es decir, como
un sistema de procesamiento de informacion completamente impenetrable a la influencia de las
informaciones que provienen de otros sistemas, innato, compulsivo y obligatorio, auténomo,
encerrado en si mismo y con una limitacion y restrictiva especificidad de dominio.

Consecuentemente, Riviere (2002a) explica que:

En sentido estricto ningiin sistema de pensamiento puede ser asi, porque el coste de
la modularidad es el automatismo estricto y la inflexibilidad. La teoria de la mente
es un subsistema de pensamiento especializado en la codificacion, inferencia,
interpretacion, prediccion y explicacion de las conductas de miembros de la propia

especie, ante todo, y de otras conducta de otros organismos (e incluso, de fendmenos
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naturales) de forma derivada y frecuentemente impropia. Si es un subsistema de

pensamiento, no puede ser estrictamente modular (p.226).

Por su parte, Karmiloff-Smith (1994) defiende la hipétesis de que la ToM no tiene por qué ser
un moédulo genéticamente determinado y encapsulado, que se pone en marcha por maduracién
cerebral, tal y como defiende Leslie. Karmiloff-Smith no descarta la idea de que existan ciertas
predisposiciones determinadas de manera genética, pero reconoce el papel determinante que la
influencia epigenética (Abbagnano, 1963b, p.417)"" del ambiente sociocultural cumple en el
desarrollo de la ToM. Ademds, sostiene que aunque los computos de la ToM puedan ser de
dominio especifico, no significa que necesariamente constituyan un médulo en sentido fodoriano

estricto, aunque si podria darse un proceso de modularizacién progresiva.

2.2.2.3. El modelo de lectura de la mente de Baron-Cohen.

Dentro de la posicién modularista, Baron-Cohen (1998) establece una diferenciacion entre
una psicologia intuitiva y una fisica intuitiva. Para €l, la ToM, también conocida como
“psicologia intuitiva”, es la principal via que tenemos las personas para dar sentido a las
acciones. Es decir, Baron-Cohen entiende la psicologia intuitiva o atribucién de estados
mentales como el medio que utilizamos automdticamente las personas para comprender y
predecir el comportamiento de los demds y dar sentido a las interacciones sociales. Sin embargo,
tal y como seflala este autor, la cognicion no sélo incluye una psicologia intuitiva sino también

una fisica intuitiva, que permite el conocimiento del mundo fisico (objetos, hechos y relaciones).

"Epigénesis: Teorfa segiin la cual los érganos de un ser vivo no estdn preformados en el Gvulo o en el

embrién, sino que se originan ex nove de una materia indiferenciada.
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En este sentido, Baron-Cohen opina que Leslie (2002), cuando plantea que la arquitectura mental
del nifio estd compuesta por dos médulos independientes -el mecanismo para la teoria de la
mente (ToMM) y el mecanismo para la teoria de los cuerpos (ToBY)-, estd asumiendo la
diferenciacion entre psicologia intuitiva y fisica intuitiva.

El modelo de lectura mental de Baron-Cohen (Baron-Cohen, 1995b, 2005; Baron-Cohen,
Golan, Chakrabarti y Belmonte, 2008) parte de la teoria modular de Leslie, que trata de explicar
el mecanismo de la Teoria de la Mente (ToMM) (Leslie, 1987, 2002). Sin embargo, Baron-
Cohen (1995b) introduce algunos cambios y afiade al médulo de ToMM, tres nuevos
mecanismos que madurarfan antes en el proceso evolutivo.

Baron-Cohen (1995b) define el mecanismo de ToMM como “un sistema para inferir el rango
completo de estados mentales a partir de la conducta, es decir, para emplear una “teoria de la
mente™ (p.51). Para Baron-Cohen (1995b), una ToM incluye varios mecanismos. Uno de ellos
nos permite comprender la conducta en términos de deseos e intenciones. Otro nos hace capaces
de realizar una lectura ocular en términos de estados mentales perceptivos. Un tercer mecanismo
posibilita el hecho de que podamos compartir estados mentales acerca de un objeto. Y, por
ultimo, la ToM incluye ademds una cuarta estructura, el mecanismo de ToMM. Esta tltima
estructura es la via que utilizamos las personas para representar el conjunto de estados mentales
epistémicos (tales como simular, creer, conocer, pensar, imaginar, sofiar, adivinar, engafiar) y
relacionar todos los estados mentales (volitivos, perceptivos y epistémicos) con las acciones vy,
de este modo, poder desarrollar una ToM sélida y eficaz, que nos permita predecir la conducta
tanto propia como ajena.

De acuerdo con Baron-Cohen (1995b), la ToM, la capacidad de atribuir estados mentales a

uno mismo y a los otros para interpretar y predecir la conducta en términos de estados mentales,
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es fruto de la evolucién por seleccion natural. Es decir, nuestros ancestros, a lo largo del proceso
evolutivo, desarrollaron ciertas habilidades para enfrentar aquellos problemas que el contexto y
sus congéneres les planteaban en el dominio de lo social. En esta linea, el modelo de Baron-
Cohen postula que la ToM se desarrolla, ontogenéticamente, a partir de la maduracién secuencial
y progresiva de varios mecanismos neurocognitivos innatos, especializados en el dominio de la
cognicién social.

Entre los mecanismos propuestos por Baron-Cohen (1995b) (Figura 11), uno de ellos permite
detectar la intencion de la otra persona. Se trata del “Detector de Intencionalidad” (Intentionality
Detector, ID), que lleva al nifio a interpretar el movimiento autopropulsado o animado en
términos de estados mentales primigenios de deseo y establecimiento de objetivos.

Otro de los mecanismos regula la capacidad de inferir a partir de la mirada hacia dénde se
dirige la atencién de una persona. Es el “Detector de Direccién de la Mirada” (Eye Direction
Detector, EDD), que conduce al nifio a mirar a las caras y especialmente a los ojos, a fijarse en el
punto hacia el que estd mirando otra persona.

Asimismo, Baron-Cohen propone la destreza de ser consciente de que otros prestan atencién a
las mismas cosas que nosotros. Capacidad que estaria controlada por el “Mecanismo de
Atencién Compartida” (Shared Attention Mechanism, SAM), que dirige al nifio a comprobar si €l
y otra persona estan prestando atencion al mismo suceso u objeto.

Y, finalmente, el “Mecanismo de Teoria de la Mente” (Theory of Mind Mechanism, TOMM),
que le permite al nifio pensar sobre los estados mentales de otra persona (sus creencias,

pensamientos, deseos, percepciones, emociones, conocimientos).
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Estimulos Estimulos Edad
auto-propulsados similares a los ojos aprox.
(meses)
Deseos/Objetivos Ver
(Representaciones g B EDD e (Representaciones 0-9
diadicas) diadicas)
Representaciones < SAM* — » Representaciones 9-18
triadicas triadicas
Conjunto total Conocimiento
de estados mentales, g—— ToMM* —— 5 de los estados mentales, 36-48
expresados en las almacenado y usado
M-representaciones como una teoria
[* = componentes alterados en las personas autistas]

Figura 11: Componentes del Sistema de Lectura de la Mente (Baron-Cohen y Ring, 1994, p.185).

Estos cuatro mecanismos estarfan presentes y funcionando eficazmente en torno a los 4 afios
de edad, en el caso de nifios normales. Todos ellos constituyen un sistema computacional que
reconoce y procesa informacién de tipo social, y que se concibe como parte de lo que Brothers
(1990a) llama “cerebro social” (Baron-Cohen, 1994).

Posteriormente, Baron-Cohen (Baron-Cohen, 2005; Baron-Cohen et al., 2008) realiza una
revision del modelo y desarrolla un modelo explicativo sobre el desarrollo de la ToM y la
empatia (Figura 12). Desde el punto de vista de este autor, estos cuatro mecanismos de lectura

mental forman parte de lo que se conoce por empatia, es decir, constituirian el lado “cognitivo”
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de la empatia. Sin embargo, la empatia es mucho mds amplia puesto que también posee una
parte afectiva, el sistema que responde a los sentimientos ajenos.

De esta manera, Baron-Cohen afiade dos nuevos modulos: El “Detector de Emociones”
(Emotion Detector, TED), que es un mecanismo neurocognitivo encargado de detectar las
emociones basicas (Ekman y Friesen, 1969) y el “Sistema Empatizador” (Empathizing SyStem,
TESS), que permitiria al nifio identificar los estados emocionales del otro y responder

adecuadamente a los mismos.

TED ID EDD (0-9 meses)

— T

TESS (14 meses) ToMM (48 meses)

(9-14 meses)

Figura 12: Modelo explicativo de desarrollo de la ToM y la empatia (Baron-Cohen, 2005, p.472).

Baron-Cohen (Baron-Cohen, 2005; Baron-Cohen et al., 2008) defiende que el uso adecuado
de una ToM requiere de todos estos mecanismos. El bebé cuando nace dispone de un conjunto
de mecanismos incorporados, innatos, que posteriormente, y tras su maduracion, le permitirdn
comprender su propia mente y la ajena. Asi, este autor explica que el “Detector de

Intencionalidad” (ID), el “Detector de Direccion de la Mirada” (EDD) y el “Detector de
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Emociones” (TED) maduran antes de los 9 meses y son los responsables de las representaciones
diadicas de estados mentales, incluidos los estados mentales emocionales.

Entre los 9 y 14 meses, tiene lugar la maduracién del “Mecanismo de Atencién Compartida”
(SAM). Este mecanismo puede recibir el input de cualquiera de los tres submddulos ya
madurados (ID, EDD y TED) y permite al infante tener representaciones triadicas de estados
mentales perceptuales, volitivos y emocionales. A partir de los 14 meses, empieza a entrar en
funcionamiento el “Sistema Empatizador” (TESS). Y entre los 2 y 4 afos, terminaria de
madurar el “Mecanismo de Teorfa de la Mente” (ToMM), que permitird al nifio predecir las
acciones propias y ajenas en términos de estados mentales.

Desde la 6ptica de Riviere (2002d), el modelo de Baron-Cohen sostiene que no es necesario
que el bebé entre en contacto con las demds personas para que se desarrollen todas esas
destrezas, por lo que la interaccidn social tendria un cardcter activante, en lugar de formante. Por
otro lado, Tomasello (2007) informa que las habilidades de deteccién de la intencion, de
atencion compartida y de seguimiento de la mirada aparecen en sincronia y correlativamente
entre los 9 y 12 meses, lo cual no encaja con la interpretacion de la maduracién de los médulos
propuesta por Baron-Cohen.

Tal y como hemos explicado en este apartado, la perspectiva modularista postula que la ToM
es un “sistema computacional esencialmente innato y modular” (Goldman, 2006, p.96). Sin
embargo, Goldman manifiesta su desacuerdo con dicha afirmacién a partir de dos rasgos
esenciales con los que Fodor (1986) caracteriza a los sistemas modulares: la especificidad de
dominio y el encapsulamiento informativo. En relacién al primero de ellos, Goldman (2006)
considera que no se puede afirmar que la capacidad de ToM sea de dominio especifico, ya que,

por ejemplo, cuando actia la imaginacién son muchos los fenémenos cognitivos involucrados en
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ella. Si cogiésemos todos los objetos intencionales de cada uno de esos fendmenos y credramos
un dominio, éste seria completamente heterogéneo. Es decir, no constituiria un dominio
unificado, que es, al fin y al cabo, lo que la modularidad postula. Respecto al encapsulamiento
informativo, Goldman indica que el mecanismo de ToMM vulnera dicho rasgo. El mecanismo
de ToMM utiliza un conocimiento primario del mundo fisico para realizar inferencias en la
atribucion mental, particularmente cuando se trata de atribuir estados de simulacién o
fingimiento. Dicho conocimiento primario sobre el mundo fisico estaria localizado en algin
lugar del sistema central. Por tanto, y dado que el médulo de ToMM tiene que acceder a dicho
conocimiento para comprender la mente, incumple el criterio del encapsulamiento informativo.
Por su parte, Gopnik y Wellman (2002, pp.47-48) no creen que se deban llamar teorias a
estructuras cognitivas inmodificables y modulares. Aun asi, reconocen que las representaciones
que generan esas estructuras si se pueden considerar, en algunos sentidos, similares a las
inferencias o representaciones tedricas. Los médulos, al igual que las teorias, incluyen reglas y
entidades abstractas que sélo se relacionan con la experiencia de un modo indirecto. Asimismo,
los modulos permiten realizar predicciones que van mds alld de la experiencia y no sélo permiten
sino que obligan al sujeto a representar la evidencia de una manera particular, configurando asi
un proceso que se podria considerar interpretativo. Sin embargo, en las explicaciones
modulares, los inputs de las representaciones no se relacionan con las interpretaciones mismas
debido a sus propiedades l6gicas o inferenciales, sino a hechos puramente biolégicos. Las
representaciones modulares no llevan a predicciones que se gesten a partir de algin conjunto de
generalizaciones inductivas o deductivas, sino simplemente porque estan disefiadas por la

evolucidn para llegar a esos resultados.
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De acuerdo con Villar (2003), la principal diferencia entre teoricistas y modularistas es la
interaccion entre la experiencia y la estructura conceptual de la mente encargada de interpretarla.
Los teoricistas afirman que la experiencia puede modificar y hacer evolucionar esas estructuras
mentales. Sin embargo, para los defensores de la postura modular, la tinica influencia de la
experiencia en dicha estructura es como activante de su procesamiento. Por otra parte, este autor
subraya que los tedricos “de la teoria” sostienen que el desarrollo de esas estructuras
conceptuales no es incompatible con la existencia de un determinado conocimiento innato. Asi,
por ejemplo, Gopnik y Wellman (2002) defienden la existencia de determinadas formas
nucleares basicas, de cierto conocimiento de partida, que si podria ser innato pero que se
reconstruiria a medida que el nifio lo utiliza para interpretar la experiencia.

De cualquier forma, y a modo de sintesis, el enfoque modularista sugiere que un médulo
panhumano de la “Teoria de la Mente” da soporte a la psicologia intuitiva o de sentido comtin
que los seres humanos desarrollamos. Aunque las personas de distintas culturas desarrollan su
capacidad de ToM de forma diferente, el mecanismo computacional que guia el desarrollo de
este tipo de nociones seria el mismo y darfa origen a muchas representaciones semejantes. En
este sentido, esta perspectiva asume que los seres humanos llegamos al mundo con una tendencia
a organizar la comprension de la conducta humana en términos de creencias, deseos y otras
entidades mentales (Cosmides y Tooby, 2002). No obstante, parece ser que la corriente
modularista estd cambiando y que su fuerza hegemdnica inicial se va desvaneciendo.
Probablemente, al menos dentro de la Psicologia del Desarrollo Cognitivo, estd inclindndose por
un constructivismo que reconozca ciertas restricciones innatas de partida del desarrollo (Ruiz-

Danegger, 2009).
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Las diferentes propuestas tedricas sobre la capacidad de atribucion de estados mentales a uno
mismo y a los otros, expuestas a lo largo de todo este capitulo, permiten reflejar las divergencias
existentes en torno al tema. El distanciamiento no sélo se da a nivel de los dos grandes
paradigmas explicativos de la ToM (el socializador y el cognitivo-computacional), sino también
entre las distintas perspectivas que configuran cada uno de ellos asi como entre los diferentes
autores que defienden una misma perspectiva. Sin embargo, todos ellos comparten la idea de
una naturaleza innata de las habilidades mentalistas. Es decir, no reconocen el papel que
determinados elementos del contexto social y cultural pueden tener en la construccién de estas
destrezas. En su lugar, explican el desarrollo del razonamiento sobre estados mentales en base a
procesos puramente individuales e internos (Carmiol, 2012).

Este planteamiento nos conduce al cuarto y tltimo debate sobre la ToM, sugerido por Laborde
(2009): “innatismo versus desarrollismo”. Por un lado, la vertiente innatista postula que la
“Teoria de la Mente” estd especificada en el cddigo genético. Tal afirmacidn se basa en las
precoces capacidades que muestran los bebés para interactuar de un modo particular con las
personas y para distinguirlas de los objetos del mundo fisico. Es decir, los bebés, desde muy
pronto, parecen estar dotados de ciertos conocimientos sobre el mundo de las personas (Marti,
1997). Y, por el otro, los defensores del desarrollismo destacan el importante papel que los
distintos elementos contextuales desempefian en el desarrollo de las destrezas mentalistas
(Carmiol, 2012). Desde esta perspectiva, por ejemplo, Dunn (Dunn, 1991; Dunn et al., 1991)
sostiene que las interacciones que mantienen los nifios pequefios con sus figuras de crianza son
de vital importancia en el desarrollo de la capacidad de ToM.

Por su parte, Fonagy y sus colaboradores explican el desarrollo de la ToM infantil a partir del

apego de los padres (Fonagy, 1999; Fonagy, Gergely, Jurist y Target, 2004). Fonagy (1999),
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quien para referirse a la “Teoria de la Mente” prefiere utilizar expresiones tales como “capacidad
de mentalizar” o “funcién reflexiva”, informa que los hallazgos encontrados en sus
investigaciones sugieren que la funcion reflexiva de los padres, o su capacidad para observar la
mente de los nifios, favorece la comprensién general que €stos tienen de las mentes a través del
apego seguro. Un cuidador reflexivo aumenta la posibilidad de apego seguro del nifio, el cual, a
su vez, facilita el desarrollo de la capacidad de mentalizacién. Es decir, una relacién de apego
seguro proporciona un contexto también seguro para que el nino analice la mente del cuidador y,
de ese modo, incremente su conocimiento acerca de las mentes.

Otros autores, como Perner et al. (1994), apuntan a la presencia y el niimero de hermanos
como factor determinante en el desarrollo de la capacidad de atribucién de estados. Estos
investigadores observaron que los nifios de familias numerosas y, en especial, los hermanos
menores, tienen mayor probabilidad de resolver con éxito las tareas de FC que aquellos otros que
tienen menos hermanos. A este respecto, Astington (1997) sefiala que el hecho de que los nifios
que experimentan més interaccion social con hermanos comprendan la creencia falsa antes que
los otros puede sostener el enfoque de la enculturacién. Es decir, puede ser que la comprensién
precoz de la creencia falsa por parte de los nifios no se deba tanto a la experiencia de las
interacciones sociales con sus hermanos, sino mds bien a las explicaciones dadas por los padres
sobre dichas interacciones.

En esta linea, Liverta-Sempio y Marchetti (1997) subrayan el importante papel que la cultura
cumple en el desarrollo de la ToM. La cultura sirve de transmisora de los conceptos mentales, a
través de los cuales las personas explicamos las acciones y los pensamientos humanos. Desde
esta Gptica, Montgomery (1997) explica que la comprension de la mente propia y ajena es un

proceso embebido en la adquisicién de las reglas que rigen el uso de expresiones lingiifsticas
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acerca de la mente. Estas reglas que gobiernan el lenguaje de referencia mental son enteramente
externas, es decir, se acuerdan ptiblicamente. En este sentido, la adquisicion del significado de
los términos mentales debe ser un asunto de verificacion publica y no de introspeccién o acceso
directo en primera persona de singular a la experiencia interna. Por tanto, el desarrollo de la
ToM es un proceso de construccioén colaborativo entre padres e hijos.

En relacion a este debate, Enesco y Delval (2006) exponen que:

Aceptando que el problema de cémo se desarrolla la mente sigue abierto, insistimos
en la necesidad de explicaciones del desarrollo que sean plausibles psicoldgica y
bioldgicamente, un requisito que, desde nuestro punto de vista, cumplen mejor los

modelos actuales constructivistas que los innatistas (p.249).

De todos modos, y de acuerdo con Laborde (2009), los partidarios del innatismo no son
radicales, ya que cuando se refieren a esta cuestion utilizan la expresion “de base innata”, lo cual
permite deducir que existe un acuerdo generalizado acerca de que la ToM, aun estando
especificada genéticamente, sufre un proceso evolutivo. Como comprobacion empirica de esta
cuestion se pueden citar el hecho de que este desarrollo no se dé en nifios con autismo (Baron-
Cohen et al., 1985) y la progresién ontogénica de la ToM (Lecannelier, 2004). Ademds, tal y
como apunta Lecannelier (2004), aunque se acepte unanimemente que el desarrollo de la ToM
culmina a los 4 afos, la existencia de diferencias individuales y la especializacién de este
mecanismo en la adolescencia y adultez (Fonagy et al., 2004) permiten suponer que el proceso es
mucho mds complicado de lo que se crefa.

En base a todo esto, Laborde (2009) formula la hipétesis de que la “Teoria de la Mente” es

una capacidad que se desarrolla y complejiza a lo largo de la vida.
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Como finalizacién de esta capitulo, y en linea con Astington (1997), es posible que cada uno
de los planteamientos tedricos sobre la ToM (enculturacién, innatismo, simulacién, desarrollo de
teorias, desarrollo de dominios o desarrollo general) proporcione parte de la respuesta sobre
como se construye dicha capacidad. El hecho de que los nifios normales desarrollen una ToM de
forma natural no excluye la posibilidad de que otros procesos intervengan en dicha construccién.
La formacion de teorias, bien por parte de los nifios bien por parte de los cientificos, se produce
dentro de una cultura concreta en base a la cual se adquiere el conocimiento. Las estructuras o
capacidades innatas deben estar ahi desde el principio para proporcionar un estado de partida que
se transforme después en experiencia. El desarrollo de teorias implica determinadas capacidades
de procesamiento, tales como la memoria. Igualmente, no puede haber explicaciones tedricas sin
una experiencia que explicar y esta experiencia incluiria datos introspectivos. Desde esta
perspectiva, se podria concluir que cabe la posibilidad de que todos y cada uno de estos procesos
intervengan en la construccion de la capacidad que nos permite comprender la mente propia y

ajena.

2.3. Sintesis.

A'lo largo de este segundo capitulo hemos ofrecido una visién de los dos grandes paradigmas
de investigacion surgidos en torno a la “Teorfa de la Mente™: el paradigma socializador o
“intuitivo” y el paradigma cognitivo-computacional o de “cognicién fria” (Riviére et al., 1994).
Asimismo, hemos hecho alusién a cuatro grandes debates gestados en torno a la ToM (Laborde,

2009).
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El paradigma socializador, basado en la “intuiciéon” (Trevarthen, 1986; Johnson, 1989;
Goldman, 1992; Harris, 1992a; Hobson, 1995; Gordon, 1996), sostiene que la comprension de
los estados mentales propios y ajenos estd mediado por procesos afectivos y emocionales. Por su
parte, el paradigma cognitivo-computacional, basado en la “cognicién fria” (Leslie, 1994;
Perner, 1994; Baron-Cohen, 1995b; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), afirma que dicho
conocimiento es fruto de procesos inferenciales y cognitivos.

Esta discrepancia entre ambos paradigmas plantea el debate sobre ToM: “racionalidad versus
emotividad” (Laborde, 2009). Es decir, entre las propuestas que defienden que en el desarrollo
de la ToM estdn involucrados componentes afectivos y emocionales y aquéllas que postulan que
el desarrollo de dicha capacidad s6lo requiere de factores cognitivos (I6gica, razén). En este
sentido, estudios recientes en Neurociencia han podido constatar que en el cerebro existe una
influencia mutua entre los centros cerebrales emocionales y cognitivos (Ciompi, 2007). Por
tanto, es posible suponer que el desarrollo de la capacidad de ToM requiera de la intervencién
tanto de componentes cognitivos como emocionales (Laborde, 2009).

Las propuestas socializadoras aseguran que los seres humanos poseemos un acceso directo e
intuitivo a nuestros propios estados mentales, que nos permite conocer la mente de los otros a
través de mecanismos mediados por el afecto, la empatia y la simulacién. Dentro de este
paradigma se pueden diferenciar tres lineas de pensamiento. Por un lado, la teorfa intuitiva de
Johnson (1989), que defiende que el primer conocimiento de la mente y de la conducta humana
es “intuitivo”. Dichas intuiciones o elaboraciones primarias sobre la mente se basan en el acceso
directo y privilegiado de la primera persona a los propios estados mentales. Por otro, las teorias
basadas en el afecto y la intersubjetividad (Trevarthen, 1986; Hobson, 1995), que proponen los

afectos y las emociones como vias primarias de acceso intersubjetivo. Es decir, los afectos y las
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emociones constituirian las primeras vias de acceso a la mente de los otros. Y, finalmente, las
teorfas simulacionistas (Goldman, 1992; Harris, 1992a; Gordon, 1996), que consideran que lo
fundamental en la atribucion de estados mentales es la capacidad que poseemos las personas de
simularnos o imaginarnos a nosotros mismos en la situacion en la que se encuentra la persona
cuya conducta se quiere interpretar o predecir.

Las propuestas cognitivo-computacionales conciben la ToM como una teoria, con sus leyes y
principios, que funciona de manera similar a como lo hacen las teorias cientificas. Este
paradigma aglutina dos corrientes tedricas: la teoria “de la teoria” y la modularista. La
perspectiva teoricista (Perner, 1994; Wellman, 1995; Gopnik y Meltzoff, 1999), para explicar el
proceso de comprension y anticipacién de la conducta humana, apela a un cuerpo teérico de
conocimiento, constituido por leyes y axiomas, que se adquiere mediante procesos de
teorizacion. Por su parte, la corriente modularista (Fodor, 1986; Leslie, 1994; Baron-Cohen,
1995b) concibe la ToM como un sistema modular de naturaleza innata, dedicado exclusivamente
a trabajar con estados mentales, cuyo desarrollo se produce a través de un proceso de
maduracion bioldgica genéticamente determinado.

Estas dos diferentes opticas acerca de la naturaleza y desarrollo de la ToM nos sitda en otro de
los debates gestados en el campo de la ToM: “capacidad general versus especifica” (Laborde,
2009). Los defensores del modularismo postulan que las habilidades mentalistas no sélo son
innatas sino que ademds se aplican a un médulo de dominio especifico (el psicoldgico) y, por
tanto, no tienen nada que ver con la inteligencia general. Sin embargo, los teoricistas explican el
desarrollo de la capacidad de ToM en base a una capacidad general, la inteligencia.

Este debate sobre si la ToM depende de una capacidad general o especifica parece no estar

resuelto todavia. Todos los indicios parecen apuntar a que en el proceso de desarrollo de las
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destrezas mentalistas participan mecanismos tanto de cardcter especifico como general (Marti,
1997; Laborde, 2009).

A su vez, los teoricistas sostienen que la capacidad de atribucidn de estados mentales
requiere, por parte de la persona que atribuye, un ciimulo de informacién. Sin embargo, los
simulacionistas consideran que no es necesaria ninguna informacion previa, puesto que la
inferencia de estados mentales se produce a través de la proyeccion de experiencias internas.
Esta divergencia entre simulacionistas y teoricistas define otro de los debates surgidos en torno a
la ToM, “nivel informacional necesario” que plantea dos cuestiones: por un lado, nivel
informacional necesario o nulo y, por el otro, en caso de ser necesario un ctimulo de
informacion, de qué cantidad se trata. Laborde (2009), basiandose en distintas investigaciones
(Dunn et al., 1991; Meins et al., 2002; Tirapu-Ustarroz et al., 2007), sugiere que la comprensién
de la mente implica un cimulo de informacién y que éste varia en funcién del nivel de
complejidad de la destreza mentalista de que se trate.

Todas las perspectivas sobre ToM expuestas en este capitulo, a pesar de sus discrepancias,
coinciden en un aspecto, el cardcter innato de las habilidades mentalistas. Es decir, dichas
corrientes tedricas explican el desarrollo de la ToM a partir de procesos exclusivamente
individuales e internos, dejando de lado el papel que distintos factores sociales y culturales
pueden tener en el desarrollo de dicha capacidad.

Esta circunstancia nos lleva a otro de los debates existentes sobre la ToM: “innatismo versus
desarrollismo” (Laborde, 2009). Una polémica que se gesta entre las propuestas innatistas, que
postulan que la “Teorfa de la Mente” viene determinada en nuestro cddigo genético, y las
propuestas desarrollistas (Dunn, 1991; Perner et al., 1994; Liverta-Sempio y Marchetti, 1997,

Fonagy, 1999), que subrayan el papel fundamental que diferentes elementos contextuales
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(interacciones nifio-figuras de crianza, presencia y niimero de hermanos, cultura, apego de los
padres) tienen en el desarrollo de la capacidad de ToM. Respecto a este tema, Laborde (2009)
explica que las corrientes innatistas no son radicales, puesto que cuando se refieren a esa
cuestion utilizan la expresion “de base innata”. Este hecho permite deducir que dichas
propuestas admiten que la ToM, aun estando determinada genéticamente, es fruto de un proceso
evolutivo. Ademds, existen estudios que avalan la especializacién del mecanismo de ToM
durante la adolescencia y la edad adulta (Fonagy et al., 2004). Por tanto, es plausible suponer
que la capacidad de ToM se desarrolla y complejiza a lo largo de la vida.

Por tltimo, tal y como plantea Astington (1997), con el que nosotros, por nuestra parte,
estamos de acuerdo, es posible que todos y cada uno de los procesos formulados desde las
distintas corrientes tedricas sobre ToM (desarrollo de teorfas, simulacién o imaginacién,
innatismo, desarrollo general o desarrollo de dominios, enculturacién) tengan un papel en el
desarrollo de la capacidad que nos permite comprender y predecir la conducta de las personas a

partir de la atribucion de estados mentales.
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Capitulo 3

Marco conceptual del constructo “Inteligencia Emocional”

Muchas de las decisiones que tomamos las personas o de las acciones que realizamos tienen
lugar de forma repentina o instantdnea, es decir, sin premeditacién alguna. La explicacién de
esto se halla en nuestro cerebro primitivo o emocional (sistema limbico), del que posteriormente,
a lo largo de nuestra trayectoria evolutiva, surgiria el cerebro racional o pensante, también
conocido como corteza cerebral, neocorteza o neocértex (Martinez y Aparicio, 1999).

La corteza cerebral es un manto de tejido nervioso de unos tres milimetros de grosor que
cubre los hemisferios cerebrales. Asi como los hemisferios cerebrales se ocupan del control de
las funciones bdsicas del cuerpo (p. €j., el movimiento muscular, la percepcién), el neocortex,
parte pensante del cerebro, se encarga de dar sentido a todo lo que hacemos y percibimos. Por su
parte, el sistema limbico, situado en la zona media del cerebro, entre los dos hemisferios
cerebrales, estd considerado como la parte emocional del cerebro y su principal tarea es regular
las emociones y los impulsos. El sistema limbico estd formado por una serie de estructuras,
entre las que se encuentran: el tilamo, que envia mensajes al neocértex; el hipocampo, donde se
produce el aprendizaje emocional y se guardan los recuerdos emocionales; y la amigdala, centro
de control emocional del cerebro (Shapiro, 1997).

Recientes estudios neurocientificos revelan que la actividad emocional se halla estrechamente
vinculada a la actividad cognitiva. Investigadores como Ledoux y Damasio atestiguan que la
corteza prefrontal del cerebro estd muy ligada a aquellas funciones que son propias del Sistema
Ejecutivo, esto es, la evaluacion de las alternativas conductuales y el control del

comportamiento. Cualquier lesién producida en esta zona, donde se ubican las funciones
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ejecutivas y, en especial, las que generan el equilibrio emocional, origina comportamientos
totalmente desadaptados (Zaccagnini, 2004).

También se ha demostrado que no siempre que se recibe informacién del entorno, ésta llega
primero al cerebro racional, donde se interpreta y se toma una decisidn, para ser enviada
seguidamente a la amigdala, produciéndose asi una respuesta emocional en el organismo. En
determinadas circunstancias, especialmente aquéllas en las que el individuo percibe la situacién
como peligrosa, parte de la informacion recibida llega directamente a la amigdala, es decir, sin
pasar por la corteza cerebral, lo cual permite una respuesta mucho mds rdpida, aunque a veces no
sea la mds adecuada (Martinez y Aparicio, 1999).

Veamos de forma ejemplificada lo que ocurre en nuestro cerebro cuando éste recibe alguna
informacién del exterior. Imaginemos que vamos caminando por un bosque y, de repente, oimos
un crujido. El sonido percibido sigue diferentes trayectorias dentro de nuestro cerebro. Por una
de ellas, el sonido llega directamente a la amigdala a través de la via taldmica. Por la otra, el
sonido también llega hasta la amigdala desde el tdlamo, pero antes pasa por el cerebro racional
que lo interpreta. Asi, por ejemplo, entiende el sonido percibido como el crujido de una rama al
pisarla o como el sonido de una serpiente cascabel que mueve la cola. De las dos trayectorias
referidas, la primera de ellas predispone al organismo a producir una respuesta inmediata,
aunque ésta no sea la mds eficaz. Sin embargo, a través de la segunda trayectoria, el neocértex
se toma su tiempo analizando la situacién, lo que permite evitar respuestas inadecuadas
(LeDoux, 1999).

En otras palabras, desde el punto de vista de LeDoux, cuando se produce una emocion, ésta
genera simultdneamente dos respuestas. Por un lado, origina una reaccién automética en el

organismo, una respuesta preestablecida y, por el otro, provoca una transmision de la



Capitulo 3. Marco conceptual del constructo “Inteligencia Emocional” 199

informacion sobre el estimulo que provocé tal reaccion hacia la corteza o cerebro pensante. De
este modo, el neocértex evalda y reconsidera qué respuesta es la mas adecuada en funcién de la

situacion, ofreciendo asi la posibilidad de readaptar nuestra conducta (Pérez-Gonzdlez, 2001).

(...) afrontar una emocidn es planear cognitivamente acciones voluntarias una vez
que ya hemos tenido una reaccién emocional provocada involuntariamente. La
programacion evolutiva es la que pone las emociones en marcha, pero después somos
nosotros los que llevamos las riendas. Lo eficaces que seamos en esta tarea
dependerd de nuestra disposicidn genética, de vivencias pasadas y de la creatividad
cognitiva, por enumerar algunos de los numerosos factores que intervienen en esta

capacidad (LeDoux, 1999, p.198).

De acuerdo con LeDoux (1999), gracias a la amigdala y a sus conexiones de entrada y salida,
el cerebro estd programado para detectar las situaciones de peligro y producir respuestas eficaces
que nos protejan. Asi, aquellos individuos que puedan controlar esa primera reaccién automatica
para reajustarla a la situacion, es decir, que sean capaces de controlar las emociones
voluntariamente, dispondrdn de una mayor ventaja. Una ventaja que depende de la conexién
entre el cerebro emocional y el cerebro racional y que, tal y como sugiere LeDoux (1995), tiene
lugar en la amigdala.

El neurocientifico Antonio Damasio (1996) también ha aportado datos concluyentes que
respaldan la idea de la interconexion entre cognicién y emocion. Seguin Damasio, cuando
tenemos que tomar una decision, son los sentimientos y las emociones los que nos guian hacia la

opcion mas acertada. Esto no quiere decir que sean nuestras emociones y sentimientos quienes
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deciden por nosotros 0 que no seamos seres racionales sino que emociones y sentimientos son
indispensables para pensar racionalmente.

Este autor propone la hipotesis del marcador somdtico, un mecanismo neuropsicologico que
acompafa al proceso racional de la mente. El marcador somatico funciona como una sefial de
alarma automdtica, que permite orientar nuestra atencién hacia las consecuencias negativas de
una determinada accién o toma de decision, pudiendo llegar a provocar el rechazo de dicha
opcion. Como argumento a sus planteamientos, expone diversos casos de pacientes neurolégicos
que presentan déficits en la experimentacion de sentimientos debido a lesiones cerebrales. Asi,
habla del famoso caso del siglo XIX, Phineas Gage, que tuvo un terrible accidente laboral que le
dafio la regién prefrontal ventromedial y del caso de uno de sus pacientes, al que llama “Elliot”,
cuya lesion cerebral fue causada por un tumor. Después de sus respectivos percances, estos dos
sujetos mantenian intacta la atencion, la memoria, la inteligencia y el lenguaje. Sin embargo,
presentaban una combinacion de defectos en la toma de decisiones, emociones y sentimientos.
Es decir, carecian del mecanismo automdtico del marcador somdtico, que es esencial para el
comportamiento racional. Ademds, Damasio también muestra el caso de otro paciente suyo con
lesion prefrontal ventromediana. Este sujeto acudi6 a su consulta un frio dia de invierno, en el
que las malas condiciones meteoroldgicas hacian de la conduccién un peligro. La ausencia del
marcador somadtico hizo que este individuo condujera con calma y seguridad y no se dejara llevar
por el panico. Sin embargo, la ausencia de este mecanismo, dependiendo de las circunstancias,
puede ser una ventaja o puede ser un inconveniente. Tanto es asi, que ese mismo dia, este
individuo, al terminar la consulta y tener que fijar una fecha para la siguiente cita, fue incapaz de
tomar una decisién tan simple como esa. Tuvo que ser el propio Damasio quien decidiera por €I,

una decision que fue aceptada por el paciente sin ningin tipo de objecién (Damasio, 1996).
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Cientificamente se reconoce que la corteza prefrontal ventromedial, region del cerebro situada
justo encima de los ojos, tiene que ver con el razonamiento sobre las demds personas. Dicha
zona, junto con otras de los 16bulos prefrontales y el sistema limbico (centro de las emociones y
sentimientos), prevé las consecuencias de cualquier accién o toma de decision y selecciona la
conducta apropiada en funcién del contexto (Pinker, 2003). Por tanto, parece plausible sostener
que se requiere de una perfecta comunicacion entre el cerebro emocional y el racional para
desarrollar un comportamiento adecuado a las circunstancias. Es decir, para que nuestro
pensamiento pueda elegir la mejor de las opciones que nos ofrece la razén se hace necesaria la
intervencion de la emocién (Martinez y Aparicio, 1999).

Todas estas investigaciones realizadas en el campo de la Neurociencia han avalado
cientificamente la idea que subyace en la conceptualizacion de “Inteligencia Emocional” (IE)
(Mayer y Salovey, 1997, 2007) acerca de la interrelacidn entre el pensamiento y la emocién y, de
alguna manera, han propiciado el estudio cientifico de la IE (Grewal y Salovey, 2006).

La “Inteligencia Emocional” fue propuesta por Salovey y Mayer (Mayer, DiPaolo y Salovey,
1990; Salovey y Mayer, 1990), planteando que algunos individuos disponen de una mayor
capacidad para razonar sobre las emociones, utilizando dicho razonamiento para pensar mds
eficazmente (Lorenzo, 2012). En la definicién inicial més popular, Salovey y Mayer (1990)
describen la IE como “una subcategoria de la inteligencia social que incluye la habilidad para
controlar las emociones y los sentimientos de uno mismo y de los otros, discriminar entre ellos y
usar dicha informacidn para guiar nuestro pensamiento y nuestras acciones” (p.189). Y utilizan
el término “Inteligencia Emocional” por analogia con la Inteligencia tradicional (CI). Es decir,
si la Inteligencia tradicional se refiere a la capacidad para utilizar las destrezas cognitivas

(memoria, razonamiento, estrategias de solucién de problemas) en la resolucién de tareas
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intelectuales, la IE se entiende como algo similar, pero referido a las destrezas necesarias para
utilizar los componentes del proceso emocional (Zaccagnini, 2004).

En 1997, Mayer y Salovey redefinen aquella primera concepcién teérica, poniendo mayor
énfasis en los aspectos cognitivos y conceptualizan la IE como una habilidad mental, que es
definida como “la habilidad para percibir emociones; para acceder y generar emociones que
faciliten el pensamiento; para comprender emociones y el conocimiento emocional, y para de
forma reflexiva regular emociones que promuevan tanto el crecimiento emocional como el
intelectual” (Mayer y Salovey, 2007, p.27).

Segun estos autores, en dicha definicién subyace la idea de la interrelacion entre inteligencia y
emocion, puesto que las emociones nos ayudan a pensar de forma inteligente y cada uno de
nosotros piensa inteligentemente sobre las emociones. Afios mds tarde, Mayer y Salovey, junto
con Caruso, siguen definiendo la IE, desde un enfoque cognitivo, como la capacidad de procesar
eficazmente la informacién emocional, que incluye las habilidades de percepcidn, facilitacion,
comprension y regulacion de las emociones (Mayer et al., 2000a).

Paradgjicamente, aunque Salovey y Mayer propusieron el concepto de “Inteligencia
Emocional” en 1990, la IE no se popularizé hasta el afio 1995, tras la aparicion de la afamada
obra de Daniel Goleman (2009), titulada “Inteligencia Emocional”, que trajo consigo la rdpida
expansion del concepto de IE. Este hecho fue debido, principalmente, a su amplia divulgacién
en todo tipo de medios (cientificos y no cientificos) y al interés social y cientifico que despertd
sobre los procesos emocionales (Mestre, Comunian y Comunian, 2007). En su obra, Goleman

(2009) define la IE como:

(...) la capacidad de motivarnos a nosotros mismos, de perseverar en el empefio a

pesar de las posibles frustraciones, de controlar los impulsos, de diferir las
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gratificaciones, de regular nuestros propios estados de dnimo, de evitar que la
angustia interfiera con nuestras facultades racionales y, por dltimo -pero no, por ello,

menos importante-, la capacidad de empatizar y confiar en los demads (p.75).

De acuerdo con Goleman (2009), la “Inteligencia Emocional”, segtin en qué situaciones,
puede llegar a tener incluso mds peso que la Inteligencia Cognitiva para alcanzar el éxito en la
vida. Shapiro (1997) comparte esta idea con Goleman y aflade que la diferencia fundamental
entre ambas inteligencias es que la IE tiene mayor carga ambiental que genética.

Junto a la creciente popularidad del concepto de IE y al aumento del interés por su estudio
dentro de la comunidad cientifica fueron apareciendo diferentes definiciones de IE. Asi, Gardner
(1995), desde su teoria de las Inteligencias Miiltiples (IM), describe la IE como el potencial
psicobioldgico que posee un individuo para tratar la informacién social o emocional que recoge
de su entorno a traveés de su relacioén con otras personas.

Desde una perspectiva que adapta la IE al mundo laboral, Cooper y Sawaf (1997) explican
que la “Inteligencia Emocional” no sélo consiste en tener emociones, sino también en aprender a
reconocerlas y valorarlas en uno mismo y en los otros, saber reaccionar eficazmente ante ellas,
aplicando toda la informacién que procede de las emociones en nuestra vida cotidiana. Estos
autores entienden la IE como “la aptitud para captar, entender y aplicar eficazmente la fuerza y
perspicacia de las emociones en tanto que fuente de energia humana, informacién, relaciones e
influencia” (Cooper y Sawaf, 1997, p.18).

También desde el ambito laboral, Weisinger (2001) interpreta la IE como “el uso inteligente
de las emociones: de forma intencional, hacemos que nuestras emociones trabajen para nosotros,
utilizdndolas con el fin de que nos ayuden a guiar nuestro comportamiento y a pensar de manera

que mejoren nuestros resultados” (p.17).
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Zaccagnini (2004), a partir de la idea de que la IE se puede mejorar a lo largo del ciclo vital,
propone una serie de actividades para lograr tal fin. Segtn este autor, la idea de IE se refiere a
“la posibilidad de desarrollar las habilidades o destrezas necesarias para manejar y modificar la
“informacién emocional” de manera positiva y psicolégicamente constructiva. Es decir, aprender
a utilizarla para influir y mejorar la eficacia de nuestro comportamiento” (Zaccagnini, 2004,
p.92).

Por su parte, Bar-On (2000) incluye en su propuesta de IE, ademads de factores emocionales,
componentes sociales, y la define como “un conjunto multifactorial de habilidades emocionales,
personales y sociales interrelacionadas, que influyen en nuestra capacidad general para enfrentar
activa y eficazmente las demandas y presiones diarias” (p.385).

Tal y como se puede apreciar, todas estas definiciones tienen un denominador comiin, la idea
de prestar atencion a la informacion procedente de las emociones y de utilizar dicha informacién
de manera productiva. Teniendo en cuenta todo esto, la “Inteligencia Emocional” bien podria
definirse como la capacidad que posee cada individuo de valerse de sus propias emociones para

afrontar de la mejor manera posible las distintas circunstancias de la vida.

3.1. Antecedentes histéricos de la “Inteligencia Emocional’.

Ya en la Grecia cldsica, los griegos distinguian dos tipos de inteligencia, “nous” y “metis”. El
término *“nous” era utilizado para referirse a un tipo de inteligencia entendida como la capacidad
de organizar un mundo abstracto, esttico e impersonal de relaciones invariantes. El otro
término, “metis”, estaba mds relacionado con los contextos interpersonales y practicos, e

implicaba cierto grado de relacién con los otros. En este sentido, el pensamiento occidental ha
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demostrado tener, de forma sistemdtica, una mayor inclinacién hacia la primera de estas dos
conceptualizaciones (Riviere y Nufez, 1996). Es decir, hacia la “inteligencia racional, medida
como “cociente de inteligencia” y expresada en términos de habilidades intelectuales” (Garcia-
Vega y Garcia-Vega Redondo, 2003, p.137).

Esta forma de entender la inteligencia nos sitda a finales del siglo XIX, concretamente en la
figura de Galton. Galton fue pionero en el estudio de las diferencias individuales en la capacidad
mental. Guiado por la evolucion, y especialmente por la variacidn, se interesé por aquellos
factores que hacen a las personas diferentes. Estaba convencido de que las diferencias
individuales mds relevantes (morales, intelectuales y caracteriales) son caracteristicas innatas, es
decir, debidas a factores hereditarios.

En 1980, el psicélogo estadounidense James Mckeen Catell cred la primera bateria de tests
para evaluar la inteligencia de las personas (Molero, Saiz y Esteban, 1998). Sin embargo, quien
es reconocido mundialmente como el “padre” de los primeros tests de inteligencia es Alfred
Binet (Foschi y Cicciola, 2006).

En 1905, Binet ided un test para evaluar la inteligencia, con el propésito de detectar a aquellos
estudiantes que requerian de algtn tipo de ayuda especial para alcanzar los objetivos
académicos. La escala original de Binet fue revisada y nuevamente publicada en diversas
ocasiones. En 1908 y 1911 fue modificada en colaboracién con Theodore Simon. En 1916,
Terman introdujo el término Cociente Intelectual (CI), que fue incorporado al test de Stanford-
Binet, sufriendo asi una nueva modificacion. A dia de hoy, esta escala es utilizada en todo el
mundo como escala de Terman-Merril (Cabrera y Lépez, 2007).

En la actualidad, los tests mds utilizados en la evaluacién de la inteligencia son las Escalas de

Inteligencia de Wechsler, el WAIS-III para adultos (Wechsler, 1999) y el WISC-R para nifios
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(Wechsler, 1993), asi como la Bateria de Evaluacién de Kaufman (K-ABC), estimada para nifios
(Kaufman, y Kaufman, 1997).

David Wechsler ide6 el WAIS original al considerar que la aplicacién de la escala de
Stanford-Binet en poblacién adulta presentaba una serie de problemas, concretamente tres. Por
un lado, las tareas del test habian sido disefiadas para nifios y, por tanto, a los adultos les parecian
infantiles. Por otro, las normas de edad mental de la prueba no eran aplicables a los adultos. Y,
finalmente, el hecho de que la escala de Stanford-Binet enfatizara las habilidades verbales,
cuando en realidad, para Wechsler, la inteligencia adulta estaria relacionada sobre todo con la
capacidad para manejar el entorno, mds que con la capacidad de solucionar problemas verbales o
abstractos (Latorre, 2006).

La Baterfa de Evaluacion de Kaufman evalda la inteligencia de niflos en un rango de edad
similar a la escala de Wechsler para nifos (de 21/2 a 121/2 afios). Una diferencia importante
respecto al WISC-R es que el K-ABC no se centra tanto en los logros académicos o
conocimientos; es decir, se interesa mds por los procesos que el nifio realiza a la hora de resolver
un problema que por la solucién (Sierra, 2009).

El trabajo de Binet desencadend una fuerte polémica en torno a si la inteligencia dependia de
un tnico factor general o de muchos factores especificos. Los partidarios de una inteligencia
general o factor “g” (Spearman, 1955; Terman, 1975) defendian la existencia de un tnico factor
estructural, que intervenia en la ejecucion de todas las pruebas utilizadas para medir la
inteligencia. Contrariamente, los partidarios de una teoria de la inteligencia mds pluralista
(Thurstone, 1938; Guilford, 1977) sostenian que la inteligencia general podia entenderse como

un gran namero de dimensiones estructurales independientes (reflejos, habitos, asociaciones
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aprendidas), de tal manera que la ejecucién de una tarea implicaria la intervencion de muchas de
esas dimensiones (Molero et al., 1998).

En consonancia con Sternberg (1996), el punto de vista mas ampliamente aceptado hoy en
dia, aunque no existe un acuerdo undnime, es probablemente el que se conoce como jerdrquico.
Desde esta perspectiva se entiende que las capacidades pueden estar dispuestas en una jerarquia
con una capacidad general al principio y con sucesivas capacidades cada vez mas especificas en
niveles mas bajos de la jerarquia. Tal y como apunta el propio autor, “actualmente el peso de la
evidencia dice que la inteligencia es multidimensional, y que el rango total de estas dimensiones
estd parcialmente representado por una Gnica capacidad general” (Sternberg, 1996, p.96).

Por tanto, parece admitirse como lo mds plausible que existe una capacidad general que nos
permite resolver una amplia y diversa gama de problemas. Sin embargo, es obvio que dicha
capacidad no es valida para todas las situaciones y tipos de problemas. Existen determinados
ambitos de la actividad humana en los que para una actuacién eficaz se requiere mucho més de la
intervencion de esas otras capacidades especificas que de la capacidad general (Pérez-Gonzdlez,
2001).

Por su parte, Sternberg (1996) considera que independientemente del modo en que se conciba
la inteligencia, ésta es s6lo una condicién de los seres humanos, una condicién que permite cierto
tipo de logros. Los tests de inteligencia pueden medir determinadas capacidades cognitivas pero
nunca podrdan medir la dignidad humana.

Desde la éptica de Marina (1994), definir la inteligencia humana como la capacidad de recibir
informacion, elaborarla y producir respuestas eficaces, la convierte en un mecanismo formal,
aséptico y deshumanizado. No se puede reducir la inteligencia a la capacidad de operar con

determinada informacion sin tener en cuenta la conducta real del sujeto, porque la inteligencia es
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sobre todo “la aptitud para organizar los comportamientos, descubrir valores, inventar proyectos,
mantenerlos, ser capaz de liberarse del determinismo de la situacion, solucionar problemas,

plantearlos” (Marina, 1994, p.16).

3.1.1. La inteligencia social de Thorndike.

Dentro de la propia tradicion psicométrica, en la que se fragué e implanté el concepto de
inteligencia como un fenémeno unitario o general, hubo quienes subdividieron ésta en varias
dimensiones (Gomez y Nufez, 1998). Uno de esos autores fue Edward L. Thorndike, quien
basdndose en los hechos de la vida cotidiana observé que “un hombre no tiene una determinada
cantidad de un solo tipo de inteligencia, sino diferentes cantidades de distintas inteligencias”
(Thorndike, 1920, p.228).

En 1920, Thorndike publicé un articulo bajo el titulo de “Intelligence and its uses”, en el que
propuso la existencia de tres tipos de inteligencia. La inteligencia mecdnica, definida como la
habilidad para entender y manejar objetos concretos (un coche, una tormenta, un cuchillo). La
inteligencia abstracta, entendida como la habilidad para entender y manejar ideas y simbolos
(palabras, nameros, formulas fisicas o quimicas). Y la inteligencia social, que define como “la
habilidad para comprender y dirigir a los hombres y mujeres, chicos y chicas, para actuar
sabiamente en las relaciones humanas” (Loc. cit.).

Esta forma de entender la inteligencia social supone un nexo de unién de la capacidad mental
(comprender) y de la habilidad social (dirigir) con una capacidad adaptativa o socialmente
deseable (actuar sabiamente en las relaciones humanas) (Mestre y Guil, 2003). Dicha

conceptualizacion de inteligencia social, propuesta por Thorndike, va a ejercer una gran
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influencia en el concepto de IE desarrollado por Salovey y Mayer (1990) y, por tanto, puede
considerarse un claro precursor de la “Inteligencia Emocional” (Mestre, Guil, Carreras y Braza,

2000; Mestre y Guil, 2003).

3.1.2. Las inteligencias miiltiples de Gardner.

Las investigaciones realizadas por Howard Gardner llevan a este autor a tener una visién mas
amplia del concepto de inteligencia y a reconocer que un buen expediente académico no
garantiza el €xito en la vida. Todos conocemos a gente que es brillante a nivel académico y, sin
embargo, tiene dificultades para manejarse en otros 4mbitos de su vida. Por el contrario, hay
personas que con menos capacidad intelectual, triunfan en su vida personal o laboral. Asi pues,
lograr el €xito en cualquier faceta humana implica ser inteligente, pero en cada una de esas
facetas utilizamos un tipo concreto de inteligencia (Consultora y Gamarra, 2010).

Gardner (1995), al igual que Thorndike, defiende la idea de que no existe una tinica
inteligencia sino que son muchas e independientes. Esta idea surge como consecuencia de
diversos estudios realizados por este autor. Gardner examiné a sujetos que habian sufrido
lesiones cerebrales en dreas concretas de la corteza cerebral, pudiendo observar que aunque
habian perdido algunas capacidades intelectuales, otras continuaban intactas. También estudi6 a
sujetos con el “Sindrome de Savant”, personas que teniendo una inteligencia general baja,
poseen una extraordinaria capacidad en otras facetas, tales como la pintura, la misica o el
célculo aritmético (Mestre y Guil, 2003).

A raiz de estas investigaciones, Gardner (1995), frente a las visiones unidimensionales de la

mente humana, aboga por una vision pluralista del intelecto puesto que reconoce muchas facetas
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distintas de la cognicion, al asumir que las personas tienen diferentes potenciales y estilos
cognitivos. Desde esta perspectiva, Gardner desarrolla, en 1983, su teoria de las Inteligencias
Multiples (IM) y propone, inicialmente, siete tipos de inteligencia relativamente independientes:
la Logico-matematica, la Lingiiistica, la Espacial, la Musical, la Cinestésico-corporal, la
Interpersonal y la Intrapersonal (Gardner, 1995).

Latorre (2006), en una revision sobre la concepcion de la inteligencia desde la éptica de la
Psicologia, ofrece la siguiente descripcion de cada una de estas siete inteligencias:

La Inteligencia Logico-matemadtica implica la capacidad para utilizar eficazmente los niimeros
y para razonar de manera adecuada a través del pensamiento 16gico. Por lo general, €sta es la
inteligencia que se pone en marcha cuando trabajamos con conceptos abstractos o
argumentaciones complejas.

La Inteligencia Lingiiistica se refiere a la capacidad para el lenguaje hablado y escrito, la
habilidad para aprender idiomas, transmitir ideas y conseguir metas mediante la capacidad
lingiiistica. También incluye la habilidad de utilizar el lenguaje de forma eficaz, para expresarse
retérica o poéticamente.

La Inteligencia Espacial describe la capacidad de pensar en tres dimensiones. Nos permite
percibir imédgenes externas e internas, recrearlas, transformarlas, recorrer el espacio o hacer que
los objetos lo recorran y producir o decodificar informacion grifica.

La Inteligencia Musical es la capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar las
formas musicales. Asimismo, incluye la sensibilidad al ritmo, al tono y al timbre.

La Inteligencia Cinestésico-corporal implica la capacidad de utilizar todo el cuerpo para
expresar ideas y sentimientos, asi como la facilidad en el uso de las manos para transformar

elementos. Ademds, comprende habilidades de coordinacion, destreza, equilibrio, flexibilidad,
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fuerza y velocidad. También incluye la capacidad cinestésica y la percepcién de medidas y
voltiimenes.

La Inteligencia Interpersonal es la capacidad de comprender a los otros e interactuar con ellos
eficazmente. Implica la sensibilidad a expresiones faciales, la voz, los gestos, las posturas y la
habilidad de responder.

La Inteligencia Intrapersonal se refiere a la capacidad de construir una percepcién precisa
sobre uno mismo y de organizar y dirigir la vida propia. Incluye la autodisciplina, la
autocomprension y la autoestima.

Cada una de estas capacidades es considerada como una inteligencia porque a lo largo de su
proceso de desarrollo en todas ellas se advierten etapas y rupturas bien definidas. Ademds, tales
capacidades se pueden observar de forma aislada en poblaciones particulares extremas, como
Jjovenes prodigios o autistas. Y, también, se ha demostrado cientificamente que cada una tiene
una localizacién concreta en una zona especifica del cerebro (Cermefio, 2007).

Gardner utiliza el término “multiples” con la idea de resaltar el nimero desconocido de
capacidades que posee el ser humano. Desde la inteligencia musical, pasando por la cinestésico-
corporal, hasta la inteligencia aplicada al conocimiento de uno mismo, todas ellas son
capacidades que no han sido tenidas en cuenta en el estudio tradicional de la inteligencia (Molero
etal., 1998). A lo largo de los afos, Gardner ha ido agregando nuevos tipos de inteligencia a las
anteriores, modificando de este modo su teorfa de las IM (Trujillo y Rivas, 2005). Asi, ha
incluido la inteligencia naturalista, entendida como la capacidad de reconocer y categorizar las
distintas especies de fauna y flora del entorno natural, y la inteligencia existencial, definida como
la capacidad de reflexién sobre cuestiones fundamentales de la existencia humana (Larivée,

2010).
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De todas las inteligencias ofrecidas por Gardner, nos interesan principalmente la Inteligencia
Interpersonal y la Inteligencia Intrapersonal, puesto que ambas han contribuido al surgimiento
del concepto de “Inteligencia Emocional”, propuesto por Salovey y Mayer en 1990 (Molero et
al., 1998).

Mayer y Salovey (1993) definen la “Inteligencia Emocional” como “un tipo de inteligencia
social que incluye la habilidad de supervisar y entender las emociones propias y las de los otros,
discriminar entre ellas, y usar la informacién para guiar el pensamiento y las acciones de uno”
(p.433), y estiman que dicho concepto atina, de alguna manera, la dos inteligencias personales de
Gardner. Es decir, al hablar de la comprensién y manejo de las emociones de los demds se
estarfa haciendo alusién a la Inteligencia Interpersonal y cuando se trata de interpretar y ajustar
las emociones propias, estarfamos refiriéndonos a la Inteligencia Intrapersonal.

Gardner (1995), acerca de la Inteligencia Interpersonal, sefiala que:

(...) se construye a partir de una capacidad nuclear para sentir distinciones entre los
demds: en particular, contrastes en sus estados de dnimo, temperamentos,
motivaciones e intenciones. En formas mds avanzadas, esta inteligencia permite a un

adulto habil leer las intenciones y los deseos de los demds, aunque se hayan ocultado

(p.40).

Tal y como propone el propio Gardner, la Inteligencia Interpersonal se refiere a la capacidad
para comprender a los otros, sus motivaciones y sus formas de trabajar, para poder trabajar con
ellos de manera cooperativa. Respecto a la Inteligencia Intrapersonal, explica que ésta se basa

cn:
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(...) el conocimiento de los aspectos internos de una persona: el acceso a la propia
vida emocional, a la propia gama de sentimientos, la capacidad de efectuar
discriminaciones entre las emociones y finalmente ponerlas un nombre y recurrir a
ellas como un medio de interpretar y orientar la propia conducta (Gardner, 1995,

p.42).

La Inteligencia Intrapersonal, segiin Gardner, es una capacidad correlativa a la Inteligencia
Interpersonal pero orientada hacia el interior de la persona. Se trata de “la capacidad de formarse
un modelo ajustado, veridico, de uno mismo y de ser capaz de usar este modelo para
desenvolverse eficazmente en la vida” (Gardner, 1995, p.27).

De acuerdo con Mestre y Guil (2003), en las dos inteligencias personales de Gardner subyace
la idea del valor adaptativo de la inteligencia para resolver los problemas de la vida cotidiana.
Por tanto, parece plausible admitir que los conceptos de Inteligencia Interpersonal e Inteligencia
Intrapersonal subyacen en la conceptualizacion de IE (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey,
1993), entendida como la capacidad de comprender y ajustar las emociones tanto en uno mismo
como en los otros y valerse de dicha informacién para adecuar el pensamiento y la conducta a las

exigencias del entorno.

3.1.3. El concepto de inteligencia exitosa de Sternberg.

El concepto de “Inteligencia Exitosa” es otro de los fenémenos que ha contribuido al
desarrollo del concepto de “Inteligencia Emocional” (Extremera, 2003). Sternberg, coincidiendo
con Thorndike y Gardner, parte del supuesto de que la inteligencia no constituye una tnica

capacidad sino mds bien una variedad de capacidades que interactian entre sf (Pefia, 2004).
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Desde el punto de vista de Sternberg (1997), lo que se pone de manifiesto cuando se aplica un
test de CI o cualquier otro tipo de prueba similar es un tipo de inteligencia que €l denomina
“inerte” y que constituye una pequeia parte de un espectro intelectual mucho mas amplio y
complejo. Este autor sefiala que existen personas que no sacando buenas calificaciones en la
escuela, fuera de ella saben pensar de forma extraordinaria, es decir, dan muestras de poseer una
inteligencia “‘exitosa”.

Poseer inteligencia “exitosa” implica “pensar bien de tres maneras diferentes: analitica,
creativa y practicamente” (Sternberg, 1997, p.131). Dicho de otro modo, la inteligencia exitosa
articula tres grandes fenomenos de la inteligencia humana (inteligencia creativa, inteligencia
analitica e inteligencia prictica) y es la habilidad para alcanzar el éxito en funcién de los
estandares personales, dentro de un contexto sociocultural (Stemler, Grigorenko, Jarvin y
Sternberg, 2006).

La inteligencia creativa es la capacidad para generar soluciones novedosas y poco
convencionales a los problemas que surgen en la vida diaria. La inteligencia analitica se refiere a
la capacidad para razonar y pensar de forma l6gica y abstracta. Y la inteligencia préctica es la
capacidad para aplicar el conocimiento a la solucién de problemas de la vida, o lo que es lo
mismo, la capacidad para seleccionar, modelar y adaptarse a las condiciones del entorno en
funcién de la experiencia (Sternberg y Prieto, 2007).

El individuo con inteligencia préctica se caracteriza por poseer cierta facilidad para adquirir y
utilizar el conocimiento tacito (Sternberg, 1997). Es decir, el conocimiento que adquirimos a
través de la experiencia, generalmente sin ser conscientes de ello (Lopes y Salovey, 2004).

La adquisicion y el uso de este conocimiento tdcito parece ser esencial para el funcionamiento

competente en la vida cotidiana. Asi, mientras que el estudiante académicamente inteligente se
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caracteriza por adquirir con cierta facilidad el conocimiento académico, la caracteristica principal
del estudiante con una alta inteligencia préctica es la ficil adquisicion y utilizacion del
conocimiento ticito (Sternberg y Prieto, 2007).

Aunque Sternberg (1997) admite que la inteligencia aumenta, sin embargo, considera que lo
que verdaderamente aumenta a medida que envejecemos es la inteligencia practica, no la
académica (inteligencia “inerte”), la cual probablemente disminuye. Miranda (2001) define la
inteligencia practica como “el saber cémo relacionarse consigo mismo, el saber cémo
relacionarse con los demds y el saber c6mo relacionarse con las tareas” (p.573).

En consonancia con Extremera (2003), la inteligencia practica entendida como “las
habilidades necesarias para aplicar el uso de la inteligencia en el contexto del mundo real” (p.15)
es el aspecto de la inteligencia “exitosa” mds relacionado con la “Inteligencia Emocional”. La
IE, al igual que la inteligencia prictica, se perfecciona con la edad y la experiencia e implica,
entre otras aptitudes, la habilidad de manejar situaciones interpersonales de la vida real, por

tanto, las similitudes entre ambos conceptos son indiscutibles.

3.2. Creacion del constructo “Inteligencia Emocional” (Salovey y Mayer, 1990).

El concepto de “Inteligencia Emocional” fue desarrollado por Salovey y Mayer (1990), para
tratar de explicar por qué unas personas manejan sus emociones mejor que otras; sin embargo, el
uso del término no es una idea original de ellos. Dicha expresion fue utilizada por primera vez
por Barbara Leuner (1966), aunque esta autora no especifica a qué se refiere concretamente con
el uso de este término. Otro testimonio del uso de la expresion “Inteligencia Emocional” se

puede encontrar en una disertacion no publicada de Payne (1986). Este autor utiliza la
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terminologia “Inteligencia Emocional” para referirse a la estructura tedrica que hay que
desarrollar con el fin de potenciar el crecimiento emocional de las personas, una faceta humana
apenas trabajada en la sociedad occidental del siglo XX debido a la situacion de desprestigio de
las emociones (Mestre et al., 2007).

A principios de los afios 90, a través de la publicacién de dos trabajos (Mayer et al., 1990;
Salovey y Mayer, 1990), el concepto de “Inteligencia Emocional” se introduce en el campo de la
Psicologia (Mestre, Guil, Brackett y Salovey, 2008).

En uno de estos articulos, la IE se define como:

(...) un tipo de procesamiento de la informacién emocional que implica la
apreciacion exacta de las emociones de uno mismo y de los otros, la expresién
apropiada de la emocion y la regulacion adaptativa de la emocién de tal manera que

permita mejorar la vida (Mayer et al., 1990, p.772).

En el otro trabajo, quizds mds popular, Salovey y Mayer (1990) presentan la “Inteligencia
Emocional” como “una clase de inteligencia social que incluye la habilidad de supervisar y
entender las emociones y los sentimientos propios y ajenos, discriminar entre ellos y usar esta
informacién para guiar el pensamiento y las acciones de uno” (p.189).

Salovey y Mayer desarrollaron su modelo original de IE a partir de las ideas sugeridas por
Thorndike en la década de los veinte y que, posteriormente, fueron continuadas por autores como
Gardner (1995) o Sternberg (1997). Para estos investigadores, alcanzar el éxito en la vida no
depende unica y exclusivamente de factores cognitivos, es necesario también poseer ciertas

habilidades emocionales, afectivas, personales y sociales. Asfi, frente a un concepto restringido
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de inteligencia abstracto-académica, abogan por una visién mucho mas amplia que abarca
diversos y diferentes tipos de inteligencia (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003b).

Desde esta perspectiva, Salovey y Mayer (1990) proponen un concepto de IE que incluye una
serie de procesos mentales conceptualmente relacionados, que implican el procesamiento de la
informacién emocional: 1) evaluacién y expresién de emociones propias y ajenas; 2) regulacién
de las emociones de uno mismo y de los otros; y, 3) uso de las emociones de manera adaptativa.
Segtin estos autores, aunque tales procesos son comunes a todas las personas, sin embargo, se
observan diferencias individuales en cuanto a competencia emocional. Este supuesto va a ser el
eje de su trabajo, tratar de explicar por qué algunos individuos parecen ser méds competentes que
otros a nivel emocional (Mestre et al., 2000).

Las teorfas de Salovey y Mayer también se basaron en el modelo de las IM de Gardner,
concretamente en las Inteligencias Interpersonal e Intrapersonal, propuestas por este autor
(Trujillo y Rivas, 2005). La Inteligencia Interpersonal se entiende como la capacidad para
comprender a las otras personas y la Inteligencia Intrapersonal como la capacidad de formarse un
modelo veraz de uno mismo. Tanto Gardner como Salovey y Mayer reconocen que las dos
inteligencias personales son comparables a la Inteligencia Emocional, puesto que todas ellas
tiene que ver con el conocimiento, conciencia y control de los sentimientos de uno mismo y de
los otros (Valadez, Pérez y Beltrdn, 2010). Sin embargo, asi como Gardner analiza las dos
formas de inteligencia personal desde la dptica puramente cognitiva del sentimiento, Salovey y
Mayer subrayan el importante papel que los sentimientos tienen en la vida de las personas y
aglutinan estas dos inteligencias bajo el epigrafe de “Inteligencia Emocional” (Martinez y

Aparicio, 1999).
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Salovey y Mayer (1990) desarrollaron su concepto de IE en cinco habilidades especificas
(Molero et al., 1998), que Mirtin y Boeck (2002) formulan de la siguiente manera en su libro
“EQ: Qué es la Inteligencia Emocional™:

1) Reconocer las propias emociones: Ser capaz de apreciar y etiquetar las propias emociones
es el fundamento basico de la IE, sobre esta habilidad se sustentan todas las demés
cualidades emocionales.

2) Saber manejar las propias emociones: S6lo nosotros mismos podemos reconducir las
reacciones emocionales primarias adaptdndolas a cada situacién de forma efectiva.

3) Utilizar todo el potencial existente: El CI no lo es todo, cualidades como la perseverancia,
la autoconfianza, el sobreponerse, la tolerancia a la frustracién, son aspectos
fundamentales para lograr el éxito en la vida.

4) Saber ponerse en el lugar del otro: La empatia con los demds nos permite sintonizar con
los deseos, sentimientos y pensamientos de las personas de nuestro entorno.

5) Crear relaciones sociales: Siempre que interactuamos con alguien ponemos en juego
nuestra habilidad para la competencia social. Ello exige, entre otros aspectos, reconocer
y manejar eficazmente las emociones de nuestro interlocutor.

No obstante, todo este trabajo inicial de Salovey y Mayer acerca del constructo IE no tuvo
ninguna transcendencia ni notoriedad, quizds porque todavia no se habian dado, dentro de la
sociedad estadounidense, el ctimulo de circunstancias que posteriormente contribuirian a la

difusion del concepto, despertando asi el interés por el tema de la “Inteligencia Emocional”.
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3.3. Expansion del concepto de “Inteligencia Emocional”.

Aunque el concepto de “Inteligencia Emocional” fue propuesto en 1990, por Salovey y
Mayer, sin embargo, pas6 inadvertido durante cinco afios, al igual que otros trabajos sobre IE
(Mayer y Salovey, 1993, 1995) realizados por estos mismos autores a lo largo de este periodo
(Mestre et al., 2007). Es en 1995, con la publicacién del libro “Inteligencia Emocional” de
Daniel Goleman (2009), cuando el concepto de IE se da a conocer a la opinién piblica. En él,
Goleman aborda las importantes contribuciones de la IE tanto para la sociedad como para el
individuo. EI tema despert6 tal interés en la sociedad que la revista “Time” le dedicé un
significativo articulo (Gibbs, 1995), apareciendo incluso el término en la portada (“The EQ
factor”) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2001a).

De acuerdo con Epstein (1998), la popularidad y aceptacién social del término IE estuvo
promovida esencialmente por tres factores. Por un lado, el cansancio provocado por la
sobrevaloracion del cociente intelectual (CI) durante todo el siglo XX, puesto que habia sido el
indicador mds utilizado para la seleccion de individuos. Por otro, el rechazo por parte de la
sociedad hacia aquellas personas que poseen un alto nivel intelectual pero que carecen de
habilidades sociales y emocionales. Y, finalmente, el mal uso en el 4mbito educativo de los
resultados en los tests de CI, que raramente predicen el €xito que los alumnos tendrdn en los
demds dmbitos de su vida (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004c¢).

Probablemente, Goleman escribi6 su libro influenciado por la polémica medidtica que se
habia generado en EE.UU. acerca de la inteligencia, tras la aparicién del trabajo “The Bell
Curve” (1994) del psicélogo Richard Herrnstein y del socidlogo Charles Murray (Mestre y Guil,

2003). Laidea basica que Herrnstein y Murray (1994) intentan transmitir en este texto es que las



Capitulo 3. Marco conceptual del constructo “Inteligencia Emocional” 220

sociedades modernas altamente tecnificadas se estdn estratificando en funcién de la inteligencia
y no del estatus socio-econdmico de origen. Las diferencias en inteligencia estdn generando una
division social entre quienes tienen altas capacidades cognitivas y aquéllos que poseen una pobre
capacidad intelectual (Colom y Andrés-Pueyo, 1999).

La respuesta a este trabajo no tardé en llegar. Algunos autores, como Hunt (1995) y
Sternberg (1997), enseguida manifestaron su opinién al respecto. Tanto Sternberg como Hunt
consideran que el CI no es un factor determinante para el buen desempefio académico o laboral.
Existen datos que demuestran que otros factores tales como la automotivacién, el equilibrio
emocional, la perseverancia, la salud, entre otros, son fundamentales para ello (Mestre y Guil,
2003).

En esta linea, Sternberg (1996) explica que la razén de esas diferencias no es otra que la
propia via establecida en EE.UU. para acceder a los estudios o a las ocupaciones de prestigio.
Los estadounidenses, para poder tener acceso a ello, deben obtener una buena nota en diferentes
tests cognitivos (el SAT o el ACT para el acceso a la universidad, el GMAT para la facultad de
empresariales, el MCAT para la de medicina). De esta manera, aquellos individuos que no son
capaces de superar estas pruebas, es casi imposible que puedan acceder a empleos de prestigio.
Sin embargo, lo que miden los tests de inteligencia no es exactamente lo que permite el éxito en
el mundo real y el éxito académico. Probablemente, para tener €xito en su trabajo, un cirujano o
un ingeniero competentes necesitan un CI superior al de un obrero de la construccién. Pero el CI
por si solo no asegura tener €xito, ni tan siquiera en aquellos trabajos que requieren de una
mayor capacidad intelectual, es necesario también disponer de ciertas habilidades emocionales,

personales y sociales para poder gestionar eficazmente los contratiempos de la vida diaria.
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Es en este ambiente de controversia, cuando sale a la luz, en 1995, el popular libro de Daniel
Goleman (2009), en el que presenta la “Inteligencia Emocional” como el predictor determinante
del €xito en la vida (Grewal y Salovey, 2006). Frente a la concepcidn de inteligencia como
capacidad de procesamiento de la informacién para tomar decisiones y resolver problemas, que
predice el rendimiento laboral y académico (Colom y Andrés-Pueyo, 1999), Goleman propone
un concepto de inteligencia basado en un conjunto de competencias personales y sociales,
vinculadas con la emocién (empatfa, autoconciencia, perseverancia, asertividad), directamente
relacionadas con el éxito en el mundo real, mucho més si cabe que el CI (Mestre y Guil, 2003).

Tal y como refieren Extremera y Ferndndez-Berrocal (2002a), lo que hizo Goleman fue
equiparar en gran parte la “Inteligencia Emocional" con un buen comportamiento social,
haciendo que la IE adquiriera un significado mucho mds extenso en la mentalidad popular del
que se habia venido utilizando en la literatura cientifica.

En consonancia con Mestre et al. (2008), la publicacién y amplia difusién del libro de
Goleman (2009) trajo consigo dos efectos. Uno, de forma positiva, propicid la divulgacién del
concepto de “Inteligencia Emocional”. El otro, negativamente, llevé a la tergiversacion del
concepto de [E desarrollada por Salovey y Mayer (1990), dando lugar a una serie de
consecuencias que todavia hoy se mantienen:

1) Criticas hacia el propio concepto, alegando que se trata de algo que ya existia a lo que se
ha cambiado el nombre (Davies, Stankov y Roberts, 1998; Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2003b).

2) Aparici6én de modelos de IE no basados en capacidades cognitivas, sino en rasgos de
personalidad (Bar-On, 1997; Shapiro, 1997; Cooper y Sawaf, 1998; Goleman, 2002,

2009).
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3) Utilizacion de la etiqueta “Inteligencia Emocional” para designar cualquier forma de
definir la IE.

4) Uso de autoinformes para medir la IE, cuando ésta, al igual que cualquier capacidad

cognitiva, debe ser estudiada y evaluada mediante tareas de ejecucién cognitiva.

5) Se analizan y comparan en el mismo saco datos que proceden de trabajos basados en

conceptos y medidas distintas, pero que hacen referencia a la IE.

Asimismo, la popularizacién del concepto de “Inteligencia Emocional” generd una importante
industria en torno a libros, revistas, piginas web y cursos de entrenamiento para mejorar la IE,
carentes de un marco tedrico y cientifico, que ha distorsionado la imagen cientifica de la
“Inteligencia Emocional” propuesta por Salovey y Mayer (Extremera y Ferndndez-Berrocal,

2003b; Grewal y Salovey, 2006).

3.4. Institucionalizacion de la “Inteligencia Emocional’” (Mayer y Salovey, 1997).

La creciente popularidad del concepto de IE origind la aparicion de una serie de modelos
tedricos de IE, denominados modelos mixtos o modelos basados en rasgos de personalidad (Bar-
On, 1997; Cooper y Sawaf, 1997; Goleman, 2002, 2009), que nada tienen que ver con la idea
inicial de IE planteada por Salovey y Mayer. Dichos modelos desarrollaron sus propias
conceptualizaciones acerca de lo que significa ser emocionalmente inteligente, pero sin basarse
en ninglin apoyo cientifico (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2003b). En este sentido, Mayer

(1999) escribié en un articulo:
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(...) se ha estirado el significado de inteligencia emocional. La inteligencia
emocional ahora se define por los autores populares de docenas de formas distintas,
habitualmente como una lista de caracteristicas de personalidad tales como la
“empatia, motivacion, persistencia, calidez y habilidades sociales”. El Dr. Salovey,
el Dr. Caruso y yo mismo nos referimos a estas definiciones como “modelos mixtos”
porque son una mezcla de distintas partes de la personalidad. (...) Pero seamos
honestos sobre estas listas. Contienen variables mads alld del significado de los
términos “emocion” o “inteligencia” o de lo que las personas sensatas podrian inferir

a partir de la frase “inteligencia emocional” (p.50).

Y es que Salovey y Mayer proponen la IE como un tipo de inteligencia que se basa “en el uso
adaptativo de las emociones y su aplicacién a nuestro pensamiento” (Ferndndez-Berrocal y
Extremera, 2009, p.91). Es decir, desde este modelo (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey,
1997, 2007), la IE se entiende como un conjunto de habilidades mentales que permiten utilizar la
informacién que nos proporcionan las emociones para mejorar el procesamiento cognitivo,
mientras que los modelos mixtos, en su definicion de IE, mezclan habilidades mentales con
rasgos estables de comportamiento y variables de personalidad (Cabello, Ruiz-Aranda y
Fernandez-Berrocal, 2010).

Ante esta nueva situacion, que genera cierta desvirtuacién del concepto original de la IE,
Mayer y Salovey (1997, 2007), basdndose en sus ideas iniciales y considerando que sus primeras
definiciones de IE sélo hablan de percibir y manejar emociones y que omiten todo lo relacionado
con la idea de pensar sobre las emociones, formulan una nueva concepcién de la IE como

habilidad mental:



Capitule 3. Marco conceptual del constructo “Inteligencia Emocional” 224

La inteligencia emocional implica la habilidad para percibir y valorar con exactitud
la emocioén; la habilidad para acceder y/o generar sentimientos cuando estos facilitan
el pensamiento; la habilidad para comprender la emocién y el conocimiento
emocional, y la habilidad para regular las emociones que promueven el crecimiento

emocional e intelectual (Mayer y Salovey, 2007, p.32).

Asi, Mayer y Salovey (1997, 2007) proponen un modelo jerdrquico, conocido como el
“Modelo de Cuatro Ramas” (Four Model Branches) (Valadez, Borges, Ruvalcaba, Villegas y
Lorenzo, 2013), que concibe la IE como un conjunto de habilidades mentales o emocionales
(Mayer y Salovey, 1997, 2007; Mayer et al., 1999), organizadas en cuatro ramas o niveles
(Grewal y Salovey, 2006).

Fernandez-Berrocal, Salovey, Vera, Ramos y Extremera (2001, p.1), en un estudio dirigido a
explorar la interaccion entre la IE y ciertas dimensiones culturales, describen asi esas cuatro
ramas o dominios (Figura 13):

1) La percepcion, valoracién y expresién de las emociones. Implica, por un lado, la
identificacion de las emociones propias y las de los demds y, por el otro, la capacidad de
expresar adecuadamente los sentimientos de uno mismo y las necesidades
correspondientes.

2) Laemocion como facilitadora del pensamiento. Las emociones nos permiten atender a la
informacion relevante, facilitan la toma de decisiones asi como el cambio de perspectiva
y, en ocasiones, determinan la forma en la que nos enfrentamos a los problemas.

3) La comprensién y andlisis de las emociones. La capacidad de etiquetar las distintas

emociones, entender las relaciones existentes entre las mismas y las diferentes situaciones
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a las que obedecen, asi como la comprensién de emociones complejas y de la transicién

de unos estados emocionales a otros.

La regulacion de las emociones promoviendo el crecimiento emocional e intelectual. La

habilidad para estar abierto tanto a los estados emocionales positivos como a los

negativos como tinica via para su entendimiento y la destreza para regular las emociones

propias y las de los demds sin minimizarlas o extremarlas.

(4: Regulacidn reflexiva de las emociones para promover el crecimiento emocional e intelectual. J

e &

Habilidad
para atraer o distanciarse
reflexivamente de una
emocion dependiendo
de su informacion
o utilidad juzgada.

Habilidad
para estar abiertos
a los sentimientos, tanto
los placenteros
como los displacenteros.

o J/

Habilidad para monitorizar
reflexivamente las emociones
en relacién a uno mismo y
a otros, lales como reconocer
como de claros, tipicos,
influyentes o razonables son.

»

Habilidad para regular
las emociones en uno mismo
y en otros, mitigando las
emociones negativas e
intensificando las placenteras
sin reprimir o exagerar la
informacion que transmiten.

N e )

(3.- Comprender y analizar las emociones empleando el conocimiento emocional.]

( ™\
Habilidad para etiquetar
emociones y reconocer

relaciones entre las palabras

y las emociones mismas,
tales como la relacion
entre gustar y amar.

X )

Habilidad para interpretar
los significados que las
emociones conllevan respeclo
a las relaciones, tales como
que la tristeza a menudo
es predecida de una
peérdida.

Habilidad para comprender
sentimientos complejos,
sentimientos simultaneos
de amor y odio, o mezclados.
tales como el temor como
una combinacion de miedo
y sorpresa.

~

Habilidad para recanocer
las transiciones entre
emaciones, tales como
la transicion de la ira
a la satisfaccion,
odelairaala
verguenza.

-

2.- Facilitacién emocional del pensamiento.J

-
. Los estados emoci les
Las emociones son tan Elhumorcambia la esﬂmuianeaﬂ(‘)ccn(!;:ra
Las emociones priorizan : : 4 perspectiva del individuo . 2
: i intensas y disponibles 2% diferencialmente problemas
el pensamiento al dirigir que pueden ser desde el optimismo hasta
la atencion a la | imi iendo i o
ihform=Esian generadas como ayuda E pgsgg:sr}ljcgrga;ggegfnd la felicidad facilita
importante del juicio y de la memoria Hilitinles Blntas de vietd el razonamiento inductivo
’ sobre los sentimientos. ko . y la creatividad.
LR

S

[ 1.- Percepcion, valoracion y expresion de la ernocic'm.]

La habilidad para identificar
emociones en otros, en
bocetos, en obras de arte,
a través del lenguaje, sonido,
apariencia y conducta.

La habilidad para identificar
la emocion en los estados
fisicos, sentimientos y
pensamientos de uno.

Habilidad para expresar
emociones adecuadamente
y expresar las necesidades

relacionadas con esos
sentimientos.

{especfeoa tales como cuando

Habilidad para discriminar
entre expresiones precisas o
imprecisas, y honestas
versus deshonestas,
de las emociones.

R

Figura 13: Modelo revisado de Inteligencia Emocional (Mayer y Salovey, 2007, p.3).
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Estas habilidades, representadas en una estructura de cuatro ramas, siguen un orden
escalonado de desarrollo, desde los procesos psicoldgicos mas bdsicos a los mas complejos en
procesamiento. Asi, en el nivel mds bajo de la ramas se encuentra la habilidad de percibir y
expresar las emociones y, en el nivel mas alto, la regulacion consciente y reflexiva de la emocion.
Cada una de las ramas aglutina cuatro habilidades, de tal manera que aquélla que estd mds situada
a la izquierda seria la primera en emerger. El resto de ellas van surgiendo progresivamente,
siendo la que estd mds a la derecha, la dltima en desarrollarse. Se prevé que aquellas personas
que poseen una inteligencia emocional alta progresardn mas rapidamente a través de las
diferentes habilidades y dominardn la mayoria de ellas (Mayer y Salovey, 2007).

El enfoque de habilidad implica que la IE puede ser aprendida y desarrollada para la mejora
del bienestar y la calidad de vida de las personas (Valadez, Borges, Ruvalcaba, Villegas y
Lorenzo, 2013). En esta linea, tal y como plantean Pena, Extremera y Rey (2011), las personas
emocionalmente inteligentes son aquéllas que saben atender a las emociones originadas en su
entorno, comprenden las posibles causas y consecuencias de sus emociones y son capaces de
desarrollar estrategias adecuadas para regular tales estados emocionales. Esto facilita el
procesamiento de la informacién emocional de tal manera que se dirige la atencién hacia lo que
es verdaderamente importante a la hora de solucionar problemas. Asimismo, permite adoptar
diferentes puntos de vista y multiples perspectivas de los problemas.

De acuerdo con Mestre y Guil (2006), Mayer y Salovey, al utilizar el término “Inteligencia
Emocional” pretendieron principalmente dos cosas: 1) enfatizar el papel de las emociones en el

desarrollo de la mente y, al mismo tiempo, contradecir a la tradicién filoséfica occidental
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(Mestre et al., 2007)", segtin la cual, las emociones confunden el razonamiento humano (Salovey
y Mayer, 1990); y, 2) demostrar que las habilidades mentales de procesamiento de la
informacién emocional cumplen todos los requisitos para ser consideradas una inteligencia
propia (Mayer y Salovey, 1993, 1995, 1997, 2007).

En relacion a la primera cuestién, Salovey y Mayer parten del supuesto de que la emocidn,
lejos de ser una respuesta desorganizada y visceral, debe entenderse como una respuesta
organizada capaz de dirigir la actividad cognitiva (Mestre y Guil, 2003). En una de sus
definiciones, estos autores sefialan que la IE es “la habilidad para percibir, generar y acceder a
emociones que faciliten el pensamiento, para comprender las emociones y el conocimiento
emocional, y para regular reflexivamente las emociones a fin de promover el crecimiento
emocional e intelectual” (Mayer, Salovey y Caruso, 2004, p.197). Es decir, entienden la IE
como la capacidad que nos permite, por un lado, razonar de forma efectiva sobre nuestra vida
emocional y, por el otro, procesar la informacién emocional para mejorar nuestro razonamiento
(Salovey, 2007). En este sentido, Salovey y Mayer asumen que existe una conexion
bidireccional entre emocién y cognicion (Mayer y Salovey, 1997, 2007).

En cuanto al segundo aspecto, Mayer y Salovey intentaron desde el principio incluir la IE
dentro del cuerpo de inteligencias (espacial, verbal, razonamiento abstracto), haciendo alusién en
todo momento a un nuevo tipo de inteligencia y no a emociones inteligentes o a conductas
emocionalmente inteligentes (Mestre y Guil, 2006). Para estos autores, la “Inteligencia

Emocional” es un tipo de inteligencia que se pone de manifiesto cuando se trabaja con

'La tradicién filoséfica occidental, influenciada por los planteamientos de Descartes, manifiesta una absoluta
inclinacion por la razén humana, desinteresdndose por completo por las emociones, que sélo sirven para

enturbiar ¢l pensamiento.
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informacion emocional, del mismo modo en que otras inteligencias nos capacitan para resolver
un problema de fisica o interpretar una partitura musical (Grewal y Salovey, 2006).

Asi, Mayer y Salovey (1997, 2007), con el fin de demostrar que la IE es una inteligencia mds,
tratan de cumplir las condiciones necesarias para poder identificar una nueva inteligencia dentro
de la Psicologia. Siguiendo a Mestre et al. (2008) dichos requisitos serfan: a) definirla, que lo
han hecho formalmente dos veces (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007); b)
desarrollar un instrumento para medirla, en un principio crearon la escala MEIS (Mayer et al,
1999) que evolucioné hasta el MSCEIT v.2.0 (Mayer, Salovey y Caruso, 2002); ¢) demostrar su
independencia parcial o total de inteligencias ya conocidas. Por ejemplo, mediante correlaciones
moderadas (o moderadamente bajas, seglin otros) con otras inteligencias y bajas o ausencia de
correlacion con rasgos de personalidad. En este sentido, el estudio de Brackett, Mayer y Warner
(2004) mostré correlaciones moderadas entre el MSCEIT vy la inteligencia verbal. Por su parte,
Brackett y Mayer (2003), estudiando la relacion entre el MSCEIT vy los cinco grandes factores de
la personalidad, observaron ausencia de relacién significativa de las puntuaciones del MSCEIT
con Neuroticismo, Extraversion y Responsabilidad, asi como correlaciones moderadas con
Afabilidad y Apertura mental; y, d) constatar que predice algtin criterio real, por ejemplo, el
ajuste psicolégico (Ferndndez-Berrocal, Ramos y Extremera, 2001; Brackett et al., 2004; Martin,
Harillo y Mora, 2008; Mestre et al., 2008).

Por tanto, dado que la “Inteligencia Emocional” cumple todas estas condiciones, bien podria
ser considerada como una inteligencia genuina. No en vano, tal y como sefialan Mestre y Guil
(2006), los autores que describieron formalmente el concepto de IE han tratado de ir aportando
paulatinamente estudios que sustenten la tesis de que la IE es una forma propia de inteligencia

(Mayer y Salovey, 1993, 1995; Mayer et al., 1999; Mayer et al., 2001, 2003).
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A pesar de la proliferacion de textos divulgativos sobre IE de escaso valor cientifico, de la
emergencia de modelos de IE que poco tienen que ver con el concepto original de IE de Salovey
y Mayer (1990) y de las miiltiples criticas dirigidas al constructo IE, la “Inteligencia Emocional”
se ha convertido en un importante campo de investigacién cientifica (Grewal y Salovey, 2006).
La razén de este hecho radica, principalmente, en que el equipo de trabajo de Mayer y Salovey
(Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007; Mayer et al., 2003) ha llevado a cabo
todas sus investigaciones basdndose en métodos cientificos de investigacién y evaluacién.
Ademas, estos autores, al tratar de diferenciar su modelo de otros acercamientos, han subrayado
continuamente que desde su modelo (Mayer y Salovey, 1997, 2007), la IE se entiende como la
capacidad de razonar sobre las emociones y la capacidad de aplicar eficazmente las emociones
en el pensamiento, excluyendo de dicha definicién cualquier rasgo de personalidad positivo

(Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009).

3.5. Sintesis.

En este tercer capitulo hemos planteado un recorrido por la historia del constructo
“Inteligencia Emocional”, desde su primera definicion, publicada en un trabajo cientifico de
psicologia (Salovey y Mayer, 1990), hasta su institucionalizacién. También, hemos hecho
referencia a tres diferentes conceptos de inteligencia, considerados antecedentes histéricos de la
IE. Dentro de la tradicién psicométrica, en la que predominaba una conceptualizacién de la
inteligencia como una capacidad tnica y general, hubo autores que propugnaban una visién

pluridimensional del intelecto. Por ejemplo, investigadores como Thorndike (1920), Gardner
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(1995) o Sternberg (1997) defendian que el ser humano no posee una tinica y exclusiva
inteligencia sino muchas y diferentes.

Dentro de esta corriente pluridimensional del intelecto se formularon distintos conceptos de
inteligencia, entre los que destacan fundamentalmente tres, por su estrecha vinculacion con el
constructo “Inteligencia Emocional”. Por un lado, la “Inteligencia Social”, definida como la
capacidad para relacionarse eficazmente con las demds personas (Thorndike, 1920). Por otro, las
inteligencia personales de Gardner (1995): la “Inteligencia Intrapersonal”, la habilidad que nos
permite entender y regular nuestro propio mundo emocional para ajustarlo a las circunstancias, y
la “Inteligencia Interpersonal”, la capacidad de comprender la vida mental de los otros,
permitiéndonos asi relacionarnos con ellos de manera efectiva (Gardner, 1995). Y, por dltimo, la
“Inteligencia Prdctica”, entendida como la capacidad que nos permite adaptarnos dptimamente a
las exigencias del entorno en base a nuestra propia experiencia (Sternberg, 1997).

Esta visién pluralista de la mente, junto con la idea acerca de que el éxito en la vida no sélo
depende de factores cognitivos sino también de ciertas habilidades emocionales, personales y
sociales, ejercieron una gran influencia en Salovey y Mayer, que se materializé, en 1990, en la
conceptualizacion del constructo “Inteligencia Emocional”.

Salovey y Mayer (1990) definieron la IE, por primera vez, como una subcategoria de la
inteligencia social, que engloba la capacidad de comprender y discriminar las emociones propias
y ajenas, y utilizar dicha informacién para conducirse eficazmente en la vida. Estos autores, al
enfatizar el papel de las emociones en la construccién del pensamiento, pretendian contradecir a
la tradicion filoséfica occidental que otorgaba primacia a la razén frente a la emocién (Mestre y

Guil, 2006). Sin embargo, esta primera definicién de la IE no tuvo ningtn tipo de repercusién y
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hubo que esperar a que se dieran el cimulo de circunstancias que, posteriormente, favorecerian
la expansién del concepto IE.

La publicacion del trabajo “The Bell Curve” (Herrnstein y Murray, 1994) suscitd, en la
sociedad estadounidense, una fuerte polémica sobre la inteligencia (CI), como factor
determinante para poder triunfar en la vida. A este respecto, algunos autores manifestaron que el
CI, por si solo, no asegura el éxito en la vida, se necesitan ademds ciertas habilidades personales,
sociales y emocionales con las que gestionar eficazmente los contratiempos de la vida diaria
(Hunt, 1995; Sternberg, 1997).

En este ambiente de controversia es cuando, en 1995, Daniel Goleman publica el famoso libro
titulado “Inteligencia Emocional” (Goleman, 2009), que tuvo una gran aceptacion social y
popularidad, favoreciendo asi la riapida y amplia difusion del concepto IE. Quizés el éxito de
este libro pudo deberse a que en €l, Goleman ofrece una visién de la IE como un conjunto de
competencias personales y sociales, relacionadas con las emociones, que tienen mucho que ver
con el logro del éxito en la vida.

La popularizacion del concepto de “Inteligencia Emocional™ generd la publicacion de
multitud de libros, manuales y pdginas web en torno a la IE asi como el surgimiento de distintos
modelos de IE (Bar-On, 1997; Cooper y Sawaf, 1997; Goleman, 2002, 2009), sin ningtin rigor
tedrico y cientifico, que distorsionaron la imagen cientifica de la IE propuesta por Salovey y
Mayer (1990).

Los nuevos modelos aparecidos sobre IE fueron denominados “modelos mixtos”, porque
entienden la IE como una mezcla de diferentes caracteristicas de personalidad (empatia,

motivacion, persistencia, habilidades sociales) (Mayer, 1999). Y, por tanto, ofrecen una visién
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bastante diferente de la idea original de IE de Salovey y Mayer (1990) como una clase de
inteligencia que procesa informacién emocional.

Esta situacion de desvirtuacion del constructo “Inteligencia Emocional” empujé a Mayer y
Salovey a redefinir su concepto de IE, haciendo especial hincapi€ en aspectos relacionados con
el razonamiento sobre las emociones. En su modelo reformulado, Mayer y Salovey (1997, 2007)
definen la IE como un conjunto de habilidades emociones o mentales: la habilidad para percibir
y valorar las emociones; la habilidad para acceder y generar sentimientos que faciliten el
pensamiento; la habilidad para comprender los estados emocionales; y la habilidad para regular
las emociones.

Desde el primer momento, Mayer y Salovey (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997,
2007) han sostenido que la IE constituye un tipo de inteligencia, tratando de aportar estudios que
avalaran dicha idea (Mayer y Salovey, 1993, 1995; Mayer et al., 1999; Mayer, et al., 2001,
2003). Asimismo, estos autores, junto con sus colaboradores, siempre han trabajado con
métodos cientificos de investigacion y evaluacidn, de tal manera que su planteamiento se ha
convertido en el modelo teérico con mayor rigor cientifico en el campo de la IE (Ferndndez-

Berrocal y Extremera, 2009).
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Capitulo 4

Modelos tradicionales de ““Inteligencia Emocional”

El modelo de “Inteligencia Emocional” de Salovey y Mayer (1990) supuso el comienzo de la
corriente tedrica de la IE, tanto es asi que desde 1997, estos dos autores, junto con David Caruso,
han ido consolidando su modelo dentro de la Psicologia Cientifica como el marco tedrico de
referencia (Mestre y Guil, 2003). Paralelamente, desde 1995, tras la publicacién del best-seller
de Goleman (2009) y consecuente expansién del concepto IE, han ido surgiendo otros modelos
de IE (Bar-On, 1997, 2000; Cooper y Sawaf, 1997, 1998; Goleman, 2002, 2009), denominados
“modelos mixtos” (Mayer et al., 2000a).

Mayer et al. (2000b) establecieron la clasificacion conceptual mas admitida hasta la fecha
sobre los distintos modelos de IE, que distingue entre modelos mixtos y un modelo de habilidad
(Figura 14). Los modelos mixtos (Bar-On, 1997; Cooper y Sawaf, 1998; Goleman, 2009)
constituyen una visién amplia, que entiende la IE como un conjunto de rasgos estables de
personalidad, competencias socio-emocionales, aspectos motivacionales y ciertas habilidades
cognitivas. El modelo de habilidad (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007)
supone una vision restringida, que concibe la IE como una inteligencia genuina basada en el uso
adaptativo de las emociones y su aplicacién a nuestro pensamiento (Ferndndez-Berrocal y
Extremera, 2005, 2009). En otras palabras, los modelos mixtos interpretan la I[E desde una
perspectiva de rasgo, lo cual implica cierta consistencia situacional de la conducta. Y el modelo
de habilidad concibe la IE desde una perspectiva de procesamiento de la informacién,
describiéndola como un conjunto de habilidades mentales basadas en la informacién emocional,

estrechamente ligadas a la inteligencia (Chamarro y Oberst, 2004).
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(1998)

energia humana, informacién y
conexion e influencia” (Cooper y
Sawaf, 1998, p.XIV).

Profundidad emocional.

Alguimia emocional.

Modelos de IE Definicion Habilidades integrantes Modelo
plélii::JEirlr;E.!‘:l(ajffr Zi?_:“gigcﬁﬂg Percepmén,_ evaluacion y expresion
" 2 de las emociones.
la emocion; la habilidad para
acceder y/o generar o )
sentimientos  cuando  estos Asimilacion de_las emociones en
facilitan el pensamiento; la | Nuestro pensamiento. .
Mayer y Salovey | habilidad para comprender la Habiliciad
(1997) emocién y el conocimiento | Comprension y andlisis de las
emocional, y la habilidad para | emociones.
regular las emociones que
promueven el  crecimiento | Regulacién  reflexiva de  las
emocional e intelectual” (Mayer | emociones.
y Salovey, 2007, p.32).
“La IE incluye la capacidad de
motivarnos a nosotros mismos, | Conocimiento de las emociones
de perseverar en el empefio a | propias.
pesar de las posibles
frustraciones, de cqntrplar los Manejo emocional.
impulsos, de diferir las
gratificaciones, de regular L,
Goleman (2009) | puestros propios estados de | Automotivacion. Mixto
animo, de evitar que la angustia
interfiera con nuestras | Reconocimiento de las emociones
facultades racionales vy, por | enotros.
ultimo —pero no, por ello, menos
importante-, la capacidad de | Manejo de las relaciones
empatizar y confiar en los | interpersonales.
demas” (Goleman, 2009, p.75).
Habilidades intrapersonales.
“IE es... un conjunto de
capacidades no-cognitivas, | Habilidades Interpersonales.
competencias y destrezas que
Bar-On (1997) influyen en nuestra habilidad Adaptabilidad. Mixto
para afrontar exitosamente las
presiones y demandas ' ;
ambientales” (Bar-On, 1997, p. Manejo del estrés.
14).
: Estado animico general.
‘IE es la capacidad de sentir, | conocimiento emocional.
entender y aplicar eficazmente
el poder y la agudeza de las | Aptitud emocional.
Cooper y Sawat | omociones como  fuente de Mixto

Figura 14: Modelos tradicionales de IE (Adaptado de Mayer, Salovey y Caruso, 2000b).
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Ambos tipos de modelos (mixtos o de habilidad) comparten algunos aspectos basicos. Los
dos describen la IE como las habilidades para percibir, comprender y manejar, en uno mismo y
en los otros, la informacién proporcionada por las emociones. Igualmente, ambos reconocen que
ademds de capacidad intelectual se requiere de IE para actuar con eficacia en la vida (Gabel,
2005).

Sin embargo, cada uno de los cuatro modelos incluidos en la Figura 14 tiene su propio matiz
diferenciador. Asi, el modelo de Bar-On pretende desarrollar una teoria general de la
“Inteligencia Emocional y Social” que permita predecir el bienestar emocional y la adaptacién
personal al entorno. El modelo de Goleman intenta establecer una teoria sobre el desempefio en
el entorno organizacional a partir de competencias socio-emocionales, tales como el liderazgo.
El modelo de Mayer y Salovey trata de fundamentar la validez y utilidad de un nuevo tipo de
inteligencia (Roger y Lépez, 2006). Y, finalmente, el modelo de Cooper y Sawaf explora la IE,
a partir de las fortalezas y debilidades personales de rendimiento en el entorno de trabajo, con el
fin de poder establecer patrones intra e interpersonales para alcanzar el éxito (Trujillo y Rivas,
2005).

En un reciente estudio realizado para conocer la opinién de expertos en Psicologia de Espaiia
sobre la IE (Lorenzo, 2012), se afirma que los autores mds relevantes en el campo de la IE son
los de los modelos representados en la Figura 14. En dicho trabajo, los resultados obtenidos
pusieron de manifiesto que: la definicidn de IE mds aceptada es la Mayer y Salovey (1997); la IE
se considera una habilidad, frente a la consideracién de que sea un rasgo; la IE es un constructo
importante, puesto que aporta nuevos conocimientos a la ciencia; y que la IE predice mejor el

éxito laboral y el éxito en la vida que la Inteligencia Cognitiva.
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Tal y como informan Grewal y Salovey (2006), en la medida en que el constructo
“Inteligencia Emocional” sea considerado como una forma de inteligencia, debe cumplir los
preceptos de la Psicometria, rama de la Psicologia que estudia la medicién de variables
psicoldgicas.

En este sentido, uno de los métodos de evaluacidn utilizados en la investigacion sobre IE es el
uso de cuestionarios, inventarios y escalas, que son cumplimentados bien por el propio sujeto
bien por observadores externos. En general, este tipo de instrumentos evalia el grado de IE de
las personas mediante una serie de preguntas cortas (tipo Likert) con varias opciones de
respuestas. A través de los cuestionarios autocumplimentados se obtiene una valoracién
subjetiva del sujeto sobre sus habilidades emocionales (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004a).
Este indicador se conoce como “indice de inteligencia emocional percibida o autoinformada”
(Zaccagnini, 2004).

Se consideran medidas de autoinforme de la IE, el “Emotional Quotient Inventory” (EQ-i)
(Bar-On, 1997); el “Emotional Competence Inventory” (ECI) (Boyatzis, Goleman y Rhee,
2000); y la escala “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) (Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y
Palfai, 1995), desarrollada por el grupo de trabajo de Mayer y Salovey.

Este método evaluativo de IE, en el que el sujeto informa sobre si mismo, presenta una serie
de inconvenientes. Pueden producirse sesgos perceptivos bien porque la persona no es
totalmente consciente de sus habilidades bien porque existan procesos emocionales automadticos
que el sujeto utiliza pero no percibe y, por tanto, no informa. También puede darse el fenémeno
de aquiescencia o tendencia a responder todas las preguntas de forma afirmativa, sin tener en
cuenta el contenido de los items. Otro de sus problemas puede ser la distorsion de las respuestas

por parte del sujeto para tratar de dar una imagen positiva. Por dltimo, y como principal
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limitacion, estos instrumentos ofrecen un indice de capacidad autopercibida que puede no
corresponderse con la capacidad real. No obstante, a pesar de todos estos problemas, el uso de
escalas autoinformadas resulta necesario porque tnicamente el sujeto mismo puede informar
acerca de sus propias emociones (Zaccagnini, 2004).

Asimismo, existen cuestionarios de autoinforme que indican el nivel de capacidad emocional
percibida por los demds, se trata de los instrumentos basados en la observacién externa o
evaluacion 360°. En este caso, son las personas del entorno del sujeto las que informan acerca
del modo en que éste afronta las distintas situaciones de la vida cotidiana. Medidas como el ECI
(Boyatzis et al., 2000) y el EQ-i (Bar-On, 1997) presentan la posibilidad de utilizar la
observacion externa (Zaccagnini, 2004). Y el cuestionario EQ-map de Cooper y Sawaf (1998)
es considerado como un instrumento de 360° (Trujillo y Rivas, 2005).

Este tipo de metodologia permite obtener informacién sobre los aspectos interpersonales de la
IE que la técnica anterior no ofrece, pero también presenta una serie de limitaciones. Este
procedimiento conlleva sesgos perceptivos puesto que el observador no puede estar con el sujeto
a evaluar las veinticuatro horas del dia, de modo que sélo recoge informacién de su
comportamiento en su presencia. Ademds, dado que la conducta varfa en funcién del contexto,
los datos recogidos tinicamente refieren a un entorno concreto, no generalizables a otros. Y, por
tltimo, no permite extraer informacidn sobre las habilidades emocionales intrapersonales
(Zaccagnini, 2004).

Por otra parte, existe una forma de evaluacién de la IE més objetiva, desarrollada desde el
modelo de Mayer y Salovey, que se conoce como medida de habilidad o de ejecucién. El uso de
este tipo de instrumentos permite medir la IE de manera similar a como se mide la inteligencia

tradicional (CI) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004a). Es decir, mediante tareas
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emocionales de ejecucién que el sujeto debe realizar para evaluar de qué forma resuelve ciertos
problemas emocionales. Asi, si lo que se pretende es evaluar la percepcién emocional se
examina el nivel del sujeto para reconocer emociones en distintas expresiones faciales. Si el
proposito es evaluar la capacidad de regulacién emocional se analiza la adecuacién de las
estrategias seleccionadas por el sujeto para resolver un problema interpersonal (Zaccagnini,
2004).

Actualmente existen dos medidas de habilidad para evaluar la IE, la escala “Multifactor
Emotional Intelligence Scale” (MEIS) (Mayer et al., 1999) y su versién reducida y mejorada, el
test “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT) (Mayer et al., 2002).
Ambos instrumentos abarcan las cuatro dimensiones de la IE propuestas en el modelo de Mayer
y Salovey (1997, 2007): Percepcién Emocional, Asimilacién Emocional, Comprension
Emocional y Regulacién Emocional (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004a).

Esta forma de evaluacidn de la IE presenta ciertas ventajas, tales como el hecho de que
permite evitar sesgos perceptivos y distorsion de las respuestas. Asimismo, ofrece indicadores
de ejecucion en habilidades emocionales concretas. Sin embargo, también tiene ciertas
limitaciones. Se trata de una forma de medicién muy reciente y, por tanto, todavia requiere de la
mejora de las propiedades psicométricas de algunos de sus factores. Las tareas son muy
contextuales porque al sujeto se le presentan situaciones muy concretas, esto implica la
necesidad de adaptacién en funcién de la muestra. Ademads, la cumplimentacién de esta escala
exige mayor tiempo que los autoinformes, lo que puede suponer sesgos en las respuestas por el
cansancio producido (Zaccagnini, 2004).

No obstante, estos dos tipos de medida de la IE (autoinformada y de habilidad) no deberian

considerarse incompatibles sino mds bien complementarias. Teniendo en cuenta que la IE se
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entiende como una serie de capacidades relacionadas con el procesamiento de la informacién
emocional, se hace necesario examinar tanto los procesos emocionales conscientes (medidas de
autoinforme) como los procesos emocionales automadticos (medidas de ejecucion) a través de los

cuales el sujeto procesa y maneja su emociones (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005).

4.1. Modelos mixtos o modelos basados en rasgos de personalidad.

Aunque la IE fue definida formalmente en 1990 (Salovey y Mayer, 1990), el concepto no se
dio a conocer hasta 1995, cuando Goleman (2009) publica su famoso libro “Inteligencia
Emocional”. A raiz de las consecuencias derivadas de este hecho, la IE no s6lo fue redefinida
por los autores originales (Mayer y Salovey, 1997, 2007) sino que ademads surgieron diversas
posturas tedricas que conceptualizan la IE desde una perspectiva distinta a como lo hace el
modelo original (Extremera, Ferndndez-Berrocal, Mestre y Guil, 2004).

Dichas posturas has sido etiquetadas como modelos de rasgos o modelos mixtos (Mayer et al.,
2000a) porque combinan habilidades mentales con rasgos estables de comportamiento y
variables de personalidad (optimismo, empatia, asertividad) (Ferndndez-Berrocal, Berrios-
Martos, Extremera y Augusto, 2012). Es decir, al igual que el modelo de Mayer y Salovey
(Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007), los modelos mixtos enfatizan el papel
que las emociones tienen en el pensamiento y la conducta, pero conciben la IE como una serie de
destrezas cognitivo y/o comportamentales de tipo préctico, independientes entre si, que
optimizan la adaptacién del individuo a nivel personal y social (Augusto-Landa, 2009).

Dentro de los modelos mixtos se encuentran, entre otros, el modelo de Goleman (2002, 2009),

el modelo de Bar-On (1997) y el modelo de Cooper y Sawaf (1998). Desde el modelo de
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Goleman (2009), la “Inteligencia Emocional” es un estilo de interaccién con los demds y con el
entorno que tiene muy en cuenta los sentimientos y que incluye rasgos de cardcter tales como el
autocontrol, el entusiasmo, la perseverancia y la capacidad de motivarse a uno mismo,
indispensables para una buena adaptacion social. El modelo de Bar-On (1997) concibe la IE
como un conjunto de habilidades personales, emocionales y sociales que median en la capacidad
de las personas para responder eficazmente a las exigencias de la vida cotidiana (Regner, 2008).
Y desde el modelo de Cooper y Sawaf (1998), la IE se entiende como la capacidad de sentir,
comprender y aplicar eficazmente la informacién y energia proveniente de las emociones en

nuestra vida diaria y en el trabajo.

4.1.1. Modelo de competencias emocionales de Goleman.

Uno de los autores mds representativos de la IE entendida como rasgos de personalidad es
Daniel Goleman (Pérez y Castejon, 2005). El modelo de competencias emocionales de Goleman
(2009) se baso, en un principio, en la perspectiva de Salovey y Mayer (1990), aunque en su
concepciodn incorpord también términos propios de otras dreas de la Psicologia (Mestre y Guil,
2003). Concretamente, este autor incluye rasgos de personalidad (autoconciencia, control de
impulsos, manejo del estrés), rasgos motivacionales (automotivacién) o dreas comportamentales
(manejo de las relaciones interpersonales) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003b).

En la actualidad, el mito de que el éxito de una persona radica fundamentalmente en su CI se
ha ido desvaneciendo y en su lugar se asume que el 20% del éxito se relaciona con el CI y el
80% restante se corresponde con otro tipo de factores (Romero, 2008). En este sentido,

Goleman (2009) postula que en ese 80%, ademds de variables como la salud, la educacion de la
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familia en la que se nace, el temperamento y el azar, intervienen también ciertas caracteristicas
muy relacionadas con la IE, tales como la automotivacion, la perseverancia frente a las
frustraciones, el control de los impulsos, la postergacion de las gratificaciones, la regulacién de
los estados de dnimo, la empatia y la confianza en los demds.

Goleman, basdndose en un estudio con 95 estudiantes de Harvard, en el que las personas con
calificaciones mds elevadas no obtenian cotas superiores de éxito y satisfaccion en los demés
ambitos de su vida, concluyo que las personas que han desarrollado adecuadamente las
habilidades emocionales, por lo general, se sienten mds satisfechas, son mds eficaces y mds
capaces de dominar los hébitos mentales que determinan su productividad. Por el contrario, los
individuos que no son muy hébiles a la hora de regular y modificar sus emociones se hallan en
un estado de malestar psiquico que debilita su capacidad de trabajo y les impide pensar con
claridad y eficacia (Lorenzo, 2012).

Posteriormente, en una entrevista Goleman explicaria que la IE es “una manera distinta de ser
inteligente. No es la tipica inteligencia de la que hablamos en la escuela y que se puede medir
mediante coeficientes. Tiene que ver con cémo gestiona uno sus emociones y las de los demas”
(Punset, 2000, p.201). De acuerdo con Goleman (2004), aunque las personas nacemos con
cierto grado de IE, la “Inteligencia Emocional” también es el resultado de la experiencia a lo
largo de la vida y, por tanto, mejora con los afios.

El modelo de IE de Goleman se centra en el desempefio en el mundo de la empresa y del
liderazgo organizativo, compaginando la teoria de la IE con décadas de investigacién en cientos
de compaiiias sobre el modelado de las competencias de aquellos trabajadores que sobresalen en

su actividad (Goleman, 2009). Tal y como refiere este autor, el CI y las destrezas técnicas son



Capitulo 4. Modelos tradicionales de “Inteligencia Emocional”

244

requisitos necesarios para llegar a ser un buen lider, pero la “Inteligencia Emocional” es un

factor indispensable (Goleman, 2004).

Goleman (2002, 2004) identifica cinco habilidades integrantes de la IE, que caracterizan a los

trabajadores mds brillantes. Las tres primeras, autoconciencia, automanejo y conciencia social,

son competencias del manejo de uno mismo. Las dos restantes, empatia y habilidades sociales,

tienen que ver con el manejo de las relaciones con los demads (Figura 15).

Componentes

Definicion

Caracteristicas

Autoconciencia

Aptitud para reconocer y entender los
estados de &nimo, emociones e impulsos
propios, asi como su efecto sobre los
demas.

Confianza en si mismo.
Valoracion realista de si mismo.
Capacidad de reirse de si mismo.

Autorregulacion

Capacidad para controlar o redirigir los
impulsos negativos o el mal humor.
Propensién a no tomar decisiones
apresuradas, a pensar antes de actuar.

Confiabilidad e integridad.
Comodidad con la ambigliedad.
Apertura al cambio.

Pasion por trabajar por razones que van
mas alla del dinero o el estatus.

Fuerte orientacion al logro.
Optimismo, incluso frente a la

Motivacion : o s i
Tendencia a luchar por los objetivos con | adversidad.
energia y persistencia. Compromiso con la organizacion.
) - Destreza en formar y retener el
Aptitud para entender el “maquillaje” talenic y
0 emocional de otras personas. oy i ;
Empatia it P Sensibilidad intercultural.
Habilidad para tratar a las personas en Servicio a client
funcién de sus reacciones emocionales. A I y
consumidores.
Competencia en el manejo de relaciones y N To—
Habilidades la creacién de redes sociales. c I'd o i e
Sociales Capacidad para encontrar puntos comunes apacioad ae/persuasion,

y estrechar lazos.

Pericia en crear vy liderar equipos.

Figura 15: Los cinco componentes de la IE en el trabajo (Goleman, 2004, p.7).
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Goleman (2004) concreta asi cada uno de estos cinco componentes de la IE:

)

2)

3)

4)

5)

La autoconciencia es el componente fundamental de la “Inteligencia Emocional”.
Significa tener una buena comprension de las emociones, fortalezas, debilidades,
necesidades y motivaciones propias. Las personas que poseen un buen nivel de
autoconciencia son honestas consigo mismas y con los demds. También se caracterizan
por la gran confianza que tienen en si mismas.

La autorregulacion nos permite liberarnos de nuestros sentimientos. Es algo asi como
estar en una constante conversacién con uno mismo. De tal manera que, aunque tal
conversacion genere malos estados de dnimo e impulsos emocionales, la persona es capaz
de canalizarlos de forma util.

La motivacién. Si bien a muchas personas les motivan factores externos (buen salario,
alto estatus), a las personas con potencial de liderazgo les motiva el deseo de alcanzar el
éxito simplemente por el mero hecho de lograrlo. Las personas con alta motivacién
sienten pasion por el trabajo en si, buscan desatios creativos, les encanta aprender y se
enorgullecen del trabajo bien hecho. Son optimistas incluso cuando los resultados son
desfavorables. En tales circunstancias, la autorregulacion se combina con la motivacién
hacia el logro para superar la frustracion producida tras un fracaso.

La empatia. La empatia no consiste en adoptar las emociones de los otros como propias,
ni en intentar complacer a todos, més bien se trata de tener en cuenta los sentimientos de
las demds personas, ademds de otros factores, en el proceso de toma de decisiones
inteligentes.

Las habilidades sociales constituyen la culminacién de las otras dimensiones de la IE.

Las personas tienden a ser eficaces en el manejo de sus relaciones cuando entienden y
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controlan sus propios sentimientos y pueden sentir empatia hacia los demds. La
motivacion también puede contribuir al desarrollo de habilidades sociales. Si algo
caracteriza a las personas con motivacién de logro es su optimismo, que a su vez se
transmite en sus interacciones con los otros.

Toda esta teorizacion, que Goleman propuso en 1998 a través de la obra “La practica de la
Inteligencia Emocional” (Goleman, 2002), ha ido evolucionando en base a miltiples
investigaciones realizadas en compaiiias y empresas. Consecuentemente, el modelo que
identifica 5 dimensiones del constructo IE, divididas en 25 competencias, se actualiza en un
modelo (Figura 16) (Boyatzis et al., 2000) que reduce los componentes a cuatro, fragmentados

en veinte competencias (Extremera et al., 2004).

La competencia emocional es “una capacidad aprendida basada en inteligencia
Concepto | emocional que tiene como resultado un rendimiento sobresaliente en el trabajo”
(Goleman, 2005, p.63).
J Tipo Modelo mixto basado en competencias socio-emocionales implicadas en el éxito
E laboral y organizacional.
S
Emotional Competence Inventory (ECI): Medida que evalia competencias socio-
Medida emocionales importantes en el &mbito laboral utilizando dos fuentes de informacién:
la propia persona y observadores externos.
o Conciencia emocional, Valoracion adecuada de uno mismo y
é Auto-conciencia Auto-confianza.
o]
M Avlcsmansio Auto-control, Fidelidad, Coherencia, Adaptabilidad, Orientacion
P 1 al logro e Iniciativa.
o]
N
E Conciencia social Empatia, Orientacidn al cliente y Comprension organizativa.
N
T
E Manejo de las relaciones Desarrollo de los demas, Liderazgo, Influencia, Comunicacién,
8 | sodalas Manejo de conflictos, Impulso al cambio, Desarrollo de
relaciones y Trabajo en equipo y colaboracidn.

Figura 16: Modelo reformulado de IE de Boyatzis, Goleman y Rhee (2000).
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Este modelo reformulado postula que la IE se manifiesta cuando una persona demuestra las
habilidades de autoconciencia, automanejo, conocimiento social y manejo de las relaciones en el
momento idéneo, de la manera adecuada y con la frecuencia suficiente como para resultar ser
efectivas en la situacion concreta (Boyatzis et al., 2000).

Tal y como explica Goleman (2005), el primer componente de la IE, la autoconciencia
emocional implica conocer cdmo se siente uno. Es decir, es la capacidad de reconocer los
propios sentimientos y de cdmo afectan al propio comportamiento.

El segundo componente, la autogestion emocional refleja la capacidad para regular emociones
perturbadoras, tales como ansiedad e ira, y para inhibir la impulsividad emocional.

La conciencia social, tercer componente de la IE, implica, entre otros aspectos, la capacidad
de empatia. La empatia requiere conciencia de uno mismo, de nuestros propios sentimientos y
sensaciones y esto nos permite tener una conciencia astuta de las emociones, preocupaciones y
necesidades de los demds.

Y, finalmente, la gestion de las relaciones o habilidad social, que constituye el componente
mds complejo de la IE. La eficacia de nuestras habilidades sociales se basa en nuestra aptitud
para armonizarnos o influir en las emociones de las demas personas. Asimismo, esta aptitud
estaria basada en la autogestién y en la empatia, que a su vez requieren, tanto una como la otra,
de conciencia de uno mismo.

Goleman recurre a la evidencia empirica a nivel neurolégico (Damasio, 1996) para
argumentar el supuesto de que la empatia y la autogestién son las bases de la eficacia social. La
Neurociencia ha demostrado que los pacientes que tienen lesiones en los circuitos de la amigdala

prefrontal, drea en la se asientan tanto la autogestion como la empatfa, tienen importantes
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carencias en habilidades de relacidn, aunque sus capacidades intelectuales permanezcan
completamente intactas (Goleman, 2005).

El instrumento disefiado para evaluar la competencia emocional de los individuos en el
ambito del trabajo y de las organizaciones es el “Emotional Competence Inventory 2.0” (ECI)
(Boyatzis et al., 2000). El ECI mide las cuatro dimensiones de la IE orientadas exclusivamente
al mundo laboral y al liderazgo empresarial. Contiene 110 items y utiliza dos tipos de medida,
una autoinformada y otra basada en observadores externos. Las fiabilidades de la escala varian
entre .61 y .86 en la version autoinformada por la persona y entre .79 y .94 en la version del
evaluador externo. Tal y como sefialan Mayer et al. (2000b), esta escala proporciona un perfil
emocional, social y de personalidad que va mads alld de los componentes de IE originarios
(Extremera et al., 2004).

De acuerdo con Gabel (2005), las cuatro competencias que Goleman concibe como rasgos de
personalidad, bien podrian ser consideradas como componentes de la IE, en especial aquéllas que
implican la capacidad para relacionarse con los demds (conciencia social y manejo de
relaciones).

Por su parte, Zeidner, Roberts y Matthews (2002) critican la propuesta de Goleman porque no
ofrece un elemento comin que unifique a todos esos componentes. Ademds, no explica cémo
distinguir la IE de otras inteligencias, ya que distintas habilidades y rasgos de personalidad
pueden influir en el reconocimiento y regulacion de las emociones. Estos autores estiman que el

significado del término IE, tal y como Goleman y sus colaboradores lo utilizan, es confuso.



Capitulo 4. Modelos tradicionales de “Inteligencia Emocional” 249

4.1.2. Modelo multifactorial de TE de Bar-On.

Otro modelo de “Inteligencia Emocional” catalogado como modelo mixto es el de Bar-On
(1997, 2000). Bar-On, a partir de las ideas propuestas por Salovey y Mayer en 1990 (Gabel,

2005), define Ia IE como:

Un conjunto de competencias y destrezas personales cognitivas y/o conductuales de
tipo emocional y social (no cognitivas ni de habilidad), que influyen en la conducta
inteligente y determinan nuestra eficacia para comprender y relacionarnos con otras
personas, asf como para enfrentarnos con los problemas cotidianos (Augusto, 2009,

p-24).

Es decir, tal y como sugiere el propio Bar-On (2000), su modelo concibe esencialmente la IE
como “un conjunto multifactorial de habilidades emocionales, personales y sociales
interrelacionadas, que influyen en nuestra capacidad general para enfrentar activa y eficazmente
las demandas y presiones diarias” (p.385).

Para Bar-On, la inteligencia no-cognitiva constituye un factor fundamental en la
determinacion de la habilidad para lograr el éxito en la vida, ejerciendo, a su vez, una influencia
directa en el bienestar general y en la salud emocional (Ugarriza, 2001).

El modelo conceptual de Bar-On (1997) (Figura 17) establece cinco principales factores de

IE, cada uno de los cuales se subdivide en diversos factores (un total de 15).
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La IE es “un conjunto de capacidades no-cognitivas, competencias y destrezas que
Concepto influyen en nuestra habilidad para afrontar exitosamente las presiones y demandas
ambientales” (Bar-On, 1997, p.14).
E
é Tipo Modelo mixto basado en habilidades emocionales y rasgos de personalidad.
)
Bar-On EQ-i: Medida de auto-informe basada en una serie de items que evaltan los
Medida niveles percibidos de IE y la realizacion de comportamientos emocionalmente
inteligentes.
» . Autoconciencia emocional, Autoestima personal, Asertividad,
Habilidades intrapersonales Auto-actualizacién e Independencia.
: Habilidades interpersonales Empatia, Relaciones interpersonales y Responsabilidad social.
C
T Solucién de problemas, Comprobacién de la realidad
o 5 y
o |Adapidbiiad Flexibilidad.
R
E
S | Manejo del estrés Tolerancia al estrés y Control de impulsos.
Estado animico Felicidad y Optimismo.

Figura 17: Modelo tedrico de IE de Bar-On (1997).

Regner (2008), en un estudio dirigido a examinar la validez convergente y discriminante del

Inventario de Cociente Emocional (EQ-i) (Bar-On, 1997), ofrece una descripcién de los cinco

factores de orden superior del modelo de IE de Bar-On (1997):

1) El factor intrapersonal es la capacidad para captar y entender las propias emociones,

sentimientos e ideas. Incluye la autoconciencia emocional, la asertividad, la vision de si

mismo, la actualizacién de si mismo y la independencia.

2) El factor interpersonal es la habilidad para estar en contacto y entender las emociones y

sentimientos en los demds. Integrado por la empatia, las relaciones interpersonales y la

responsabilidad social.
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3) Elfactor de adaptabilidad es la habilidad para ser flexible y modular las emociones en
relacion a las situaciones. Incluye la resolucién de problemas, la prueba de realidad y la
flexibilidad.

4) El factor de manejo del estrés es la capacidad para enfrentar las situaciones estresantes y
controlar las emociones. Incluye la tolerancia al estrés y el control de los impulsos.

5) El factor de estado de dnimo general es la capacidad para tener una perspectiva positiva
de la vida y poder disfrutar de ella con un sentimiento de bienestar general. Integrado por
la alegria y el optimismo.

En base a toda esta teorizacién, Bar-On (1997), con el propésito de poder evaluar los
componentes de la IE, construy6 el instrumento “Emotional Quotient Inventory” (EQ-i), una
medida de IE que incluye los mismos factores que describe su modelo (5 factores principales y
15 subfactores). Estd dirigido a personas de mds de 17 afios y consta de 133 items, cada uno de
los cuales muestra un determinado estado emocional en primera persona del singular. Bar-On
informa que todas las escalas muestran evidencias de adecuada validez, la consistencia interna de
sus subescalas oscila entre .69 y .86 (Extremera et al., 2004).

Posteriormente, Bar-On (2000, 2006) realiza una modificacién en la conceptualizacion de su
modelo y lo denomina modelo de “Inteligencia Emocional y Social”. En €l se distinguen dos
tipos principales de capacidades emocionales: las capacidades bésicas (core factors) y las
capacidades facilitadoras (facilitator factors) (Regner, 2008). Desde este modelo, la

“Inteligencia Emocional y Social” se entiende como:

La representacién de un conjunto de competencias, destrezas y facilitadores
emocionales y sociales interrelacionadas entre si que determinan el modo en que nos

comprendemos a nosotros mismos y nos expresamos, comprendemos a los otros y
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nos relacionamos con ellos y afrontamos las exigencias de la vida diaria (Bar-On,

20006, p.14).

Aunque Bar-On (2000) sigue estableciendo 15 factores, ahora determina que la “Inteligencia
Emocional y Social” tiene 10 factores clave o capacidades bdsicas y los 5 restantes actuarian
transversalmente, potenciando o facilitando a los diez primeros. Bar-On propone como
componentes factoriales importantes para obtener un adecuado nivel de IE: la autoconciencia
emocional, la visién de si mismo, la asertividad, la empatia, las relaciones interpersonales, el
afrontamiento de presiones, el control de impulsos, la prueba de realidad, la flexibilidad y la
resolucidn de problemas. Y como componentes facilitadores de la conducta social y
emocionalmente inteligente: el optimismo, la autorrealizacion, la alegria, la independencia
emocional y la responsabilidad social (Mestre y Guil, 2003).

Desde esta perspectiva, Bar-On describe el inventario EQ-i como “una medida autoinformada
del comportamiento emocional y socialmente competente que proporciona una estimacién de la
inteligencia emocional y social de cada uno” (Bar-On, 2000, p.364). Es decir, se trata de un
instrumento que abarca una amplia gama de competencias emocionales y sociales,
proporcionando no s6lo una estimacion del nivel de IE del sujeto sino también su perfil social y
afectivo (Extremera et al., 2004).

El EQ-i tiene una version juvenil (EQ-i: YV) (Bar-On y Parker, 2000) para nifios de entre 6 y
12 afios de edad y para adolescentes de entre 13 y 17 afios. Ademds, se ha desarrollado una
version reducida del inventario con 51 items (EQ-i: Short) (Bar-On, 2002), que evalda las
mismas dimensiones que la versién extensa. Asimismo, existe el Bar-On EQ-360 (Bar-On y
Handley, 2003a), que evalda la IE desde la perspectiva de un observador externo (subordinados,

superiores, pareja, familiares) y cuyos datos son comparados con la estimacién obtenida por el
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propio sujeto en el EQ-i. Y también estd el Bar-On EQ-Interview (Bar-On y Handley, 2003b),
que es una entrevista semiestructurada utilizada como medida de seguimiento tras la
administracion del EQ-i y que dota al evaluador de una herramienta para comprobar la veracidad
de las respuestas (Extremera et., 2004).

El trabajo de Bar-On (1997, 2000) destaca por su minuciosidad, asi como por la aplicabilidad
del EQ-i a muestras de diversas caracteristicas (cronoldgicas, culturales y geogréficas). Sin
embargo, presenta las limitaciones propias de las medidas autoinformadas y, para algunos
autores (Dawda y Hart, 2000), esta escala mide rasgos de personalidad en lugar de IE (Gabel,
2005).

En este sentido, Regner (2008), en su trabajo sobre la validez convergente y discriminante del
EQ-i, estudid la relacién de este inventario con una medida de inteligencia y con una medida de
personalidad y concluyd que el EQ-i presenta correlaciones bajas con la inteligencia verbal y que
tiende a solaparse con medidas de personalidad. Unos resultados que muestran similitudes con
los resultados de otras investigaciones sobre el EQ-i, realizadas en otros paises (Davies et al.,
1998; Brackett y Mayer, 2003).

En consonancia con Mayer et al. (2000b), el trabajo te6rico de Bar-On combina lo que se
puede calificar como habilidad mental (p. €j., el autoconocimiento emocional) con otras
caracteristicas separables de la habilidad mental, tales como la independencia personal, la
autoestima o el estado de dnimo, y esto le hace ser un modelo mixto.

En la misma linea, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2003b) sefialan que algunos de los
subcomponentes del modelo, tales como la prueba de la realidad, el manejo del estrés o el

control de impulsos van mds alld de lo que se entiende por emocién o inteligencia, lo que
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convierte al modelo de Bar-On en un cajon de sastre en el que se pueden incluir las habilidades
positivas de una persona equilibrada.

Por su parte, Bar-On reconoce que los componentes factoriales de la inteligencia no-cognitiva
guardan cierto parecido con los factores de personalidad, pero subraya que a diferencia de ellos,
la “Inteligencia Emocional y Social” puede modificarse a lo largo de la vida (Ugarriza, 2001).
No obstante, Bar-On se muestra bastante cauto y puntualiza que su modelo predice el €xito; es
decir, el EQ-i mide el potencial de la persona para tener é€xito y no el éxito en si mismo. Para
este autor, el EQ-i, junto con el CI, puede mostrar un cuadro mds equilibrado de la inteligencia

general de la persona (Mestre y Guil, 2003).

4.1.3. Modelo de los cuatro pilares de la IE de Cooper y Sawaf.

La revisién de modelos de IE realizada por Mayer et al. (2000b) no recoge la propuesta de
Cooper y Sawaf (1997, 1998), que aunque no es muy conocida, tiene una gran aceptacién entre
investigadores y tedricos de la Psicologia de las Organizaciones y del Trabajo por su sencillez y
accesibilidad. De hecho, Cooper y Sawaf (1997) la crearon para ejecutivos y gerentes de
organizaciones y, ya entonces, incluyeron un inventario, el EQ-map, para evaluar el cociente del
ejecutivo emocionalmente inteligente (Mestre y Guil, 2003). El EQ-map es un instrumento de
360°, que permite evaluar la IE a partir de las fortalezas y debilidades personales de rendimiento
con el fin de establecer patrones intra e interpersonales para el éxito (Trujillo y Rivas, 2005).

De acuerdo con Cooper y Sawaf (1998), las emociones no son en si mismas ni positivas ni

negativas sino mas bien una poderosa fuente de energia humana y de sabiduria intuitiva:
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La ciencia de la inteligencia emocional estd creciendo a pasos agigantados, sostenida
por centenares de estudios, investigaciones e informes administrativos; nos ensefia
todos los dias como mejorar nuestra capacidad de raciocinio y, al mismo tiempo,
como utilizar mejor la energia de nuestras emociones, la sabiduria de nuestra
intuicién y el poder inherente en la capacidad que poseemos de conectarnos a un

nivel fundamental con nosotros mismos y con los que nos rodean (p.XII).

Desde la éptica de Cooper y Sawaf, las emociones no son intrusas sino inteligentes y
beneficiosas. No estdn refiidas con el sentido comun y la razén, mds bien inspiran y vitalizan el
buen sentido y la razén. Pero la “Inteligencia Emocional” no consiste inicamente en tener
emociones, implica también que aprendamos a reconocerlas y a valorarlas, tanto en nosotros
mismos como en los demds, y que respondamos de manera adecuada a ellas, utilizando
eficazmente la informacion y la energia que procede de las emociones en la vida diaria y en el
trabajo. Estos autores definen la IE como “la aptitud para captar, entender y aplicar eficazmente
la fuerza y perspicacia de las emociones en tanto que fuente de energia humana, informacién,
relaciones e influencia” (Cooper y Sawaf, 1997, p.18).

Cooper y Sawaf (1998) adaptan la perspectiva de la “Inteligencia Emocional” al mundo
empresarial (Garcia-Ferndndez y Giménez-Mas, 2010) y sostienen que la IE se puede aprender,
desarrollar y mejorar en cualquier momento y a cualquier edad. Asi, proponen un modelo de IE
basado en cuatro pilares basicos: Conocimiento emocional; Aptitud emocional; Profundidad

emocional; y Alquimia emocional (Figura 18).
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“Inteligencia emocional es la capacidad de sentir, entender y aplicar eficazmente el
Concepto | poder y la agudeza de las emociones como fuente de energia humana, informacién,
conexion e influencia” (Cooper y Sawaf, 1998, p.XIV).
E
J Tipo Modelo mixto basado en habilidades emocionales y rasgos de personalidad.
E
S . - - .
. EQ-map: Medida autoinformada, considerada un instrumento de 360°, que evalla los
Medida niveles percibidos de IE a partir de las fortalezas y debilidades personales de
rendimiento.
Soncdimionts smodiemsl Honestidad emocional, Energia emocional, Retroinformacién
Sl ot i emocional e Intuicién practica.
=]
I Aptitud emocional Presencia auténtica, Radio de confianza, Descontento
L constructivo y Elasticidad y Renovacion.
A
R s o : ; .
E | Profundidad emocional Potencnal anico y propos;to, Compromiso, Integridad aplicada e
s Influencia sin autoridad.
Alquimia emocional Flujo intuitivo, Desplazamiento reflexivo en el tiempo,
Percepcidén de la oportunidad y Creacidn del futuro.

Figura 18: Modelo tedrico de IE de Cooper y Sawafl (1998).

El conocimiento emocional, primer pilar de la IE, no proviene del intelecto abstracto, sino del

corazén, del cual proviene toda la energia que nos motiva para lograr nuestras metas. Implica

aprender todo el alfabeto, la gramdtica y el vocabulario de las emociones, asi como reconocer y

valorar la informacién procedente de ellas. Este primer pilar incluye:

1) Honestidad emocional. Ser honesto emocionalmente requiere escuchar los sentimientos

de forma sincera, vinculdndolos con la intuicién y la conciencia. También exige

reflexionar sobre ellos y actuar en consecuencia. La verdad emocional que cada uno

siente se expresa por si sola en la mirada y en los gestos, en el tono de la voz, més alld de

las palabras.
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2)

3)

4)

Energia emocional. Supone aprender a entender y guiar eficazmente nuestras pautas
diarias de energia y tensién. Diversos estudios han demostrado que cuando aumentamos
nuestros niveles de energia y vigilancia, capacitamos al cerebro y los sentidos para
prestar una cuidadosa atencion al ambiente y a las personas que nos rodean, al igual que a
nuestras propias emociones y pensamientos. De este modo, nuestras percepciones y la
informacidn que se recibe tienden a ser mds precisas, creativas y constructivas.
Retroalimentacion emocional. Se trata de aprender a reconocer y sentir las emociones, ya
sean positivas o negativas, escuchar y comprender la informacién que nos trasladan y
canalizar la energia emocional hacia una respuesta constructiva adecuada.

Intuicion préctica. La intuicion es percepcion mds alld de las sensaciones fisicas.
Estrechamente vinculada con la IE, la intuicién sirve a la creatividad, descubre
posibilidades escondidas. Sirve de inspiracion, nos acerca a los otros y nos ayuda a

darnos cuenta de qué es lo mds importante y qué somos capaces de lograr.

El segundo pilar, la aptitud emocional, es fuente de fuerza, resistencia y flexibilidad a nivel

emocional. A partir de ella, podremos poner en prictica y desarrollar nuestras destrezas

emocionales, aprendiendo a ser mds flexibles con nuestros errores. La aptitud emocional

fomenta el entusiasmo, la elasticidad y la dureza constructiva para afrontar retos y cambios. Esto

contribuye a una adaptabilidad emocional y mental en el manejo de problemas de forma abierta y

honesta. Este segundo pilar incluye:

)

Presencia auténtica. Constituye una esfera silenciosa de energia que proviene de la mente
y también del corazén, que transmite en todo momento nuestra verdad emocional

(quiénes somos, qué sentimos, qué sabemos, qué deseamos).
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2) Radio de confianza. La confianza es una fortaleza emocional que comienza con el

3)

4)

sentimiento del propio valor y propésito y que, seguidamente, extendemos a los otros
como el radio de un circulo. Ese sentimiento intimo, que se obtiene de la confianza en
uno mismo y de sentir que los demds confian en uno, es uno de los grandes capacitadores
de la vida.

Descontento constructivo. Supone estar abierto y receptivo a las criticas, desacuerdos o
cambios, aprendiendo constantemente. La inteligencia emocional nos permite encontrar
estrategias para anticipar y acoger la adversidad, creciendo a partir de ella en lugar de
derrumbarnos.

Elasticidad y renovacién. Se refiere a responder con instinto e intuicion creativa a los
diferentes retos que la vida nos ofrece. La posterior reflexion acerca de ello transforma
nuestro corazén y da forma a nuestro futuro, al igual que al de las personas que nos

rodean.

La profundidad emocional, tercer pilar de la IE, significa vivir desde el fondo del corazén y

escuchar la voz de la conciencia, actuando en funcién de lo que nos dice. Este pilar incluye:

1)

2)

Potencial unico y propdsito. Se trata de valorar y utilizar nuestras capacidades y talentos
y. al mismo tiempo, trabajar nuestra habilidad para mejorar nuestras deficiencias. Por
otro lado, un propdsito es un camino emocional en nuestro trabajo y en nuestra vida, algo
por lo que se trabaja aunque nunca se alcance. Debemos reconocer y vivir de acuerdo
con nuestro potencial tinico y propdésito para que nuestra vida tenga sentido.
Compromiso emocional. Sean cuales sean nuestras metas y aptitudes se requiere de una
fuerte motivacion, es decir, compromiso emocional para poder alcanzar aquello que

perseguimos.
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3) Integridad aplicada. Consiste en consultar uno mismo con su conciencia, discernir lo
correcto de lo incorrecto en cada situacion y tener el valor de actuar en base a ello.
Equivale a ser auténtico consigo mismo y con los demds y cumplir aquello que hemos
dicho que vamos a hacer.

4) Influencia sin autoridad. Las emociones son corrientes de energia que nacen en nuestro
interior, activan nuestros valores y dan forma a nuestra conducta, la cual emana hacia
afuera e influye en los demds. Sentimientos y pensamientos influyen en nuestro ser e
irradian a los demds. Esto se conoce como resonancia, una faceta personal humana que
debemos tratar de comprender y responsabilizarnos de ella.

El cuarto y tltimo pilar de la IE es la alquimia emocional. Una mayor concienciacién y
aplicacion intuitiva de “Inteligencia Emocional” nos convierte en verdaderos alquimistas. Es
decir, aprendemos a reconocer y a dirigir las frecuencias emocionales o resonancias que
sentimos en nosotros mismos y en los demds, en lugar de rechazarlas automaticamente.
Aprendemos a aplicar nuestras corazonadas, entusiasmo, descontento y otras energias
emocionales como impulsores del cambio y crecimiento en el ambito personal y en el del
trabajo. La alquimia emocional incluye:

1) Flujo intuitivo. Cuando la intuicién se ha desarrollado intensamente, no es necesario
activarla sino que permanece activa, fluye. Se trata de nuestro sexto sentido, algo que
todos hemos experimentado alguna vez y que consiste en dar nuestro maximo
rendimiento o forzarnos hasta el limite de lo posible para lograr metas dificiles.

2) Desplazamiento intuitivo en el tiempo. Nuestro sentido del tiempo nos permite dirigir
conscientemente nuestra intuicion creativa, llevandola de experiencia pasada a

experiencia futura y luego a experiencia presente. Es la capacidad de experimentar a
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fondo un momento concreto y captar intuitivamente las conexiones y los sentimientos
evocados durante ese instante. Y, posteriormente, reflexionar sobre ello para actuar de
una forma mds eficaz e intuitiva.

3) Percepcién de la oportunidad. Percibir las oportunidades implica extender uno su
conciencia a la mayor distancia que pueda, usando los cinco sentidos tradicionales as{
como su sexto sentido intuitivo y sus instintos, junto con todas las demds modalidades de
percepcion en inteligencia humana disponibles. Asi, podemos permanecer
completamente atentos al presente y, al mismo tiempo, presentir mds alld.

4) Creando el futuro. Se trata de ver el futuro como algo que nosotros debemos contribuir a
crear activamente y no como algo que estd ahi esperdndonos. Por tanto, debemos tener
valor para asumir riesgos creativos, permitiéndonos a nosotros mismos y a los otros
cometer errores y explorar nuevos territorios. Y si fracasamos, volver a empezar de
nuevo mas fuertes que antes y seguir explorando.

Cooper y Sawaf (1998) sacan la IE del campo del andlisis psicolégico y las teorias filoséficas
para llevarlo al terreno del conocimiento directo, el estudio y la aplicacién. Segtin estos autores,
el conocimiento de cada uno acerca de estos cuatro pilares (debilidades y fortalezas) puede
suponer el punto de partida para empezar a trabajar y mejorar nuestra “Inteligencia Emocional”
en el trabajo y en la vida.

En consonancia con Mayer et al. (2000a), el modelo de IE de Cooper y Sawaf incluye
aspectos tales como la autoconciencia, la conciencia emocional de los otros o las relaciones
interpersonales. Sin embargo, también comprende habilidades adaptativas como la intuicién, la
creatividad o la resistencia emocional, bastante cuestionables para ser consideradas “Inteligencia

Emocional”.
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4.2. Modelo de habilidad de la IE.

El modelo de habilidades o modelo basado en el procesamiento de la informacién emocional
se basa en el concepto original de “Inteligencia Emocional” propuesto, en 1990, por Salovey y
Mayer (Regner, 2008). En esta primera conceptualizacidn, la IE se define como la habilidad
para atender a los sentimientos y comprenderlos con claridad, asi como para regular los estados
emocionales negativos y prolongar los positivos (Gartzia, Aritzeta, Balluerka y Barberd, 2012).

Desde el marco de este modelo, la IE se entiende como un conjunto de habilidades
relacionadas con el pensamiento y gestion de la informacién proveniente de las emociones
(Augusto, 2009). Concretamente, se refiere a una serie de habilidades cognitivas, diferentes de
las dimensiones convencionales de la inteligencia (Regner, 2008), ubicadas en los 1ébulos
prefrontales del cerebro, que nos permiten percibir, evaluar, comprender y manejar las
emociones de forma inteligente y adaptada, de tal manera que podamos alcanzar el bienestar
personal de acuerdo a las normas sociales y los valores éticos (Garcia-Fernandez y Giménez-
Mas, 2010).

En 1995, cinco afios después de aquella primera definicion de la IE (Salovey y Mayer, 1990)
como la capacidad de las personas para identificar los sentimientos tanto propios como ajenos,
regularlos y utilizar toda esa informacién para desarrollar conductas mds adaptativas, Salovey y
Mayer se proponen desarrollar un instrumento de medida de la IE. Asi, junto a su equipo de
trabajo, disefiaron la escala “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS), que mide los niveles de
“Inteligencia Emocional Intrapersonal”. Es decir, permite identificar el grado de atencion que

los individuos prestan a sus sentimientos, la claridad con la que experimentan dichos



Capitulo 4. Modelos tradicionales de “Inteligencia Emocional” 262

sentimientos y sus creencias acerca de cémo anular los estados de 4nimo negativos y prolongar
los positivos (Salovey et al., 1995).

Posteriormente, Salovey y su equipo (Salovey, Stroud, Woolery y Epel, 2002) han sugerido
que los resultados que se obtienen mediante la aplicacion del instrumento TMMS refleja la
percepcion que el sujeto tiene sobre sus propias habilidades emocionales y no el nivel real de IE
que el sujeto puede tener. Por esta razon, consideran mas acertado denominar las puntuaciones
dadas a través de la escala TMMS como indice de “Inteligencia Emocional Percibida” (IEP)
(Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2006).

La escala “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) (Salovey et al., 1995) se ha convertido en una
de las medidas de autoinforme mds utilizadas para evaluar la IE en el ambito cientifico y
aplicado (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003a). Se trata de una escala rasgo de
metaconocimiento de los estados emocionales, que proporciona un indice sobre la capacidad del
individuo de ser consciente de sus propias emociones asi como de regularlas. Ferndndez-
Berrocal, Extremera y Ramos (2004) han desarrollado la escala TMMS-24, una version reducida
y adaptada a la poblacién espafiola. Ambas medidas contienen las tres dimensiones
fundamentales de la IEP: Atencién a los sentimientos, Claridad emocional y Reparacién de las
emociones (Extremera et al., 2004).

Extremera y Ferndndez-Berrocal (2005), en un trabajo de revision de los estudios que han
utilizado el TMMS, desde su creacién en 1995, para analizar las diferencias individuales de las
personas en IEP, presentan asi estas tres dimensiones:

1) Atencion Emocional, definida como la tendencia que tienen las personas a observar y
reflexionar sobre sus emociones y sentimientos, sus estados afectivos y aprovecharse al

mdaximo de su experiencia emocional. Tal y como explica Gohm (2003), hay personas
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2)

3)

que no prestan ninguna atencion a su emociones, asi, por defecto, no desarrollaran
estrategias para regular sus emociones y estados afectivos. Un segundo tipo de personas
mantiene un grado de atencién excesivo en sus emociones y, por eXceso, N0 son capaces
de canalizar adecuadamente toda la informacion proveniente de ellas, lo que les impide
poner en marcha estrategias de regulacion emocional. Pero entre estos dos extremos
estan aquellos individuos que se caracterizan por un nivel moderado de atencién
emocional, que les permite realizar adecuadas estrategias de regulacién emocional.
Claridad Emocional, se refiere a la habilidad de las personas para identificar, distinguir y
describir las emociones que experimentan a diario. Aunque la mayoria de nosotros
sabemos reconocer si nuestro estado de dnimo es positivo o negativo, no todos somos
capaces de decir exactamente qué es lo que sentimos. Esto es, nos cuesta diferenciar si
ese estado de dnimo negativo es de frustracion, ira o ansiedad, o en el caso de un estado
de dnimo positivo, si éste es de esperanza, felicidad o entusiasmo.

Reparacién Emocional, estrechamente vinculada a la Claridad Emocional. Se refiere a la
creencia que tiene la persona acerca de su capacidad para neutralizar los estados

emocionales negativos y potenciar o prolongar los positivos.

A partir del andlisis de su trabajo, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2005) determinaron el

patron tipico de las personas con alto nivel de adaptacién psicoldgica, caracterizado por baja o

moderada Atencién Emocional y alta Claridad y Reparacién Emocional. Asimismo,

concluyeron que un alto grado de Atencién Emocional sin una adecuada Claridad y Reparacién

Emocional se asocia con desajuste emocional.

El enorme interés suscitado por la “Inteligencia Emocional”, tras la publicacién de la afamada

obra de Goleman (2009), trajo consigo la proliferacién de nuevos planteamientos tedricos sobre
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IE, denominados modelos mixtos, porque en su conceptualizacién de IE incluyen, ademds de
habilidades cognitivas, rasgos de personalidad, aspectos motivacionales o competencias socio-
emocionales (Mayer et al., 2000b). Ante esta situacién, Mayer y Salovey (1997, 2007), para
diferenciarse de estos nuevos acercamientos, desarrollaron un nuevo modelo de IE, donde
mantienen la misma estructura presentada en 1990, pero enfatizando fundamentalmente el valor
de la cognicion sobre la emocién (Mestre y Guil, 2003).

Desde este modelo reformulado, la IE se concibe como un tipo de inteligencia relacionada con
el procesamiento de la informacién emocional. Tal y como indican Mayer y Salovey, la IE es la
capacidad para razonar haciendo uso de las emociones y, por consiguiente, nada tiene que ver
con competencias emocionales (Gabel, 2005). Es decir, la “Inteligencia Emocional” no esta
constituida por rasgos de personalidad estables sino mas bien por habilidades que se pueden
desarrollar a lo largo de la vida, a través del esfuerzo y la adquisicién de nuevos conocimientos
(Grewal, Brackett y Salovey, 2006).

El modelo de Mayer y Salovey (1997, 2007) (Figura 19) define la IE como la habilidad de las
personas para atender, percibir y expresar las emociones de forma apropiada y precisa, la
habilidad para asimilarlas y comprenderlas adecuadamente y la habilidad para ajustar y
modificar nuestro estado de dnimo o el de los demds. Por tanto, la IE concebida asi, como un
conjunto de habilidades, no puede entenderse como un rasgo de personalidad. Puede ser que
exista cierta interaccion entre la IE y la personalidad, tal y como ocurre entre la IE y la
inteligencia convencional (CI), de tal manera que aquellas personas que posean determinada
personalidad desarrollardn con mayor o menor rapidez sus habilidades emocionales (Ferndndez-

Berrocal y Extremera, 2002).
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Mayer y Salovey (1997, 2007) establecen cuatro niveles o ramas de la IE: 1) Percepcién y
Expresién Emocional; 2) Facilitacién o Asimilacién Emocional; 3) Comprensiéon Emocional; vy,

4) Regulacion Emocional.

La IE es “la habilidad para percibir emociones; para acceder y generar emociones
Concepto que faciliten el pensamiento; para comprender emociones y el conocimiento
P emocional, y para de forma reflexiva regular emociones que promuevan tanto el
crecimiento emocional como el intelectual” (Mayer y Salovey, 2007, p.27).
E
- Tipo Modelo de habilidad basado en el procesamiento emocional de la informacién.
S
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT): Medida de ejecucion
Medida que evalia la |E a través de la solucién de problemas emocionales y de conflictos
interpersonales.
Percepcicdn, evaluacion  y | Implica el reconocimiento de emociones en rostros faciales,
H | expresién de las emociones paisajes y disefos abstractos.
A
B : . o
I | Asimiicién de las smosiones Reconocer cémo las emociones y sentimientos pueden afectar
L | ennieshn panEsraG a nuestra toma de decisiones, solucién de problemas y
| o P resolucién de conflictos.
D . Sy s . . .
A | Comprension y andlisis de las | Conocer cédmo las emociones evolucionan a lo largo del tiempo
D emociones y definir combinaciones complejas de sentimientos.
E
S | Regulacion reflexiva de las | Conocer habilidades y estrategias emocionales exitosas para
emociones regular nuestras emociones y las de los demas.

Figura 19: Modelo teérico de IE de Mayer y Salovey (1997, 2007).

Ferndndez-Berrocal y Extremera (2005) escribieron un articulo centrado exclusivamente en el
modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997, 2007), por el rigor con el que se estdn
comprobando sus postulados tedricos, en el que describen estas cuatro ramas o dominios de la

siguiente manera:
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1) La Percepcion y Expresion Emocional es la habilidad para identificar tanto los
sentimientos y las emociones de uno mismo como de los otros. Ello supone tener que
atender y decodificar de forma precisa las sefiales emocionales que se manifiestan a
través de la expresion facial, movimiento corporal y tono de voz. También implica la
habilidad para expresar correctamente nuestras emociones y sentimientos.

2) La Facilitacion o Asimilacion Emocional es la habilidad para hacer uso de nuestras
emociones cuando tenemos que razonar o solucionar un problema. Esta destreza se basa
en la idea de que las emociones y estados afectivos influyen en nuestro sistema cognitivo,
haciendo que focalicemos nuestra atencién en aquello que es verdaderamente importante.

3) La Comprension Emocional es la habilidad para reconocer e interpretar todo lo que
sentimos en nuestro interior y saber etiquetarlo. Implica, también, conocer cémo se
combinan los distintos estados emocionales dando lugar a otros mas complejos.
Igualmente, incluye la habilidad para reconocer las transiciones de unos estados
emocionales a otros y la aparicién de sentimientos simultdneos y contradictorios.

4) La Regulacién Emocional es la habilidad de mayor complejidad de la IE. Comprende la
habilidad de estar abierto a todo tipo de emociones, tanto las negativas como las
positivas, asi como de reflexionar sobre ellas, utilizando eficazmente la informacién
proveniente de las emociones. Asimismo, implica la capacidad para manejar las
emociones de uno mismo y de los otros, tratando de eliminar las emociones negativas y
prolongar las positivas. Una adecuada regulacién consciente de las emociones permite el
crecimiento emocional e intelectual del individuo.

La adquisicion de estas habilidades se da en un nivel de progresion creciente (Valadez et al.,

2013), de tal manera que cada una de ellas se construye sobre la base de las habilidades logradas
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en el nivel anterior. Asi, las mds bésicas son la percepcién y la identificacién emocional y a
medida que el individuo madura aumenta el rango de emociones que pueden ser identificadas o
percibidas. En el segundo nivel, las emociones son asimiladas en el pensamiento, es decir, son
utilizadas para la toma de decisiones y para guiar la accién. Posteriormente, en el tercer nivel,
razonamos y comprendemos nuestras emociones. En esta fase, la experiencia, la cultura y el
ambiente tienen un papel muy significativo. Por dltimo, en el cuarto nivel, las emociones son
dirigidas y manejadas de forma eficaz para producir el crecimiento en uno mismo y en los demds
(Gabel, 2005).

Desde esta perspectiva, una correcta regulacién emocional requiere una adecuada
comprension emocional y, a su vez, una comprension emocional eficaz implica una percepcién
emocional apropiada. Sin embargo, lo contrario no siempre ocurre. Hay personas que poseen
una buena capacidad de percepcién emocional pero carecen de comprensién y regulacién
emocional. Por otro lado, la IE puede utilizarse sobre uno mismo (Inteligencia Intrapersonal) o
sobre los otros (Inteligencia Interpersonal), ambos aspectos son independientes y no tienen por
qué darse los dos a la vez. Asi, por ejemplo, existen personas con gran capacidad de
comprension y regulacion de sus propias emociones pero con grandes problemas para
relacionarse con los demds. Igualmente, hay personas que disponen de mucha empatia para
comprender a los demds y, sin embargo, son muy torpes gestionando sus emociones (Ferndndez-
Berrocal y Extremera, 2002).

Las criticas dirigidas a las medidas de autoinforme (sesgos de deseabilidad social,
solapamiento con medidas de personalidad) y, por tanto, a la escala TMMS (Salovey et al.,
1995), llevan al grupo de trabajo de Mayer y Salovey a desarrollar una forma diferente de

medicidn, fiable y vdlida, mds acorde con su idea de IE como habilidad cognitiva. Es decir, una
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medida de ejecucidn que se centre exclusivamente en dimensiones emocionales y que evalde el
conocimiento emocional de los sujetos, en lugar de sus autopercepciones afectivas (Ferndndez-
Berrocal y Extremera, 2009).

En este sentido, y para legitimar la IE como dimensién amplia de inteligencia humana, Mayer
et al. (1999) desarrollaron la escala “Multifactor Emotional Intelligence Scale” (MEIS) y
demostraron que la IE, segin lo medido por el MEIS, cumple con los estdndares tradicionales de
un tipo de inteligencia y que se trata de un concepto diferente del de la inteligencia social
(Danvila y Sastre, 2010). La escala MEIS (Mayer et al., 1999) estd compuesta por 12 tareas,
divididas en 4 dreas, que evaldan las habilidades propuestas en la formulacién tedrica que Mayer
y Salovey presentaron en 1997. Sin embargo, este instrumento presenta algin que otro
inconveniente, tales como el bajo nivel de fiabilidad de algunas subescalas y la gran cantidad de
tiempo que requiere su cumplimentacion (Extremera et al., 2004).

Por tanto, con el propésito de solucionar estos problemas, estos autores crearon el test
MSCEIT (“Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test”), que tiene dos versiones: el test
MSCEIT v.1.1 (Mayer, Salovey y Caruso, 1999) y el test MSCEIT v.2.0 (Mayer et al., 2002;
adaptacién espafola, Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a), que es una version mds corta y
estd disefiada para ser utilizada tanto en el @mbito profesional como en investigacién (Extremera
y Fernandez-Berrocal (2004a).

También se ha desarrollado una versién para jévenes, “Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Test, Youth Version” (MSCEIT-YV), para medir la “Inteligencia Emocional” en
sujetos de 10 a 18 afios (Mestre et al., 2008).

Mayer et al. (2003), en un estudio sobre la fiabilidad y la estructura factorial del MSCEIT

v.2.0 (Mayer et al., 2002), concluyeron que el test tiene una adecuada fiabilidad a nivel de la
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escala total, de las ramas y de las dreas. Asimismo, el andlisis factorial confirmatorio permitié
comprobar que existe congruencia entre la estructura factorial del test y el modelo teérico, puesto
que incluye las cuatro dimensiones de la IE propuestas por Mayer y Salovey (1997, 2007). Por
otro lado, este instrumento parece satisfacer algunos de los criterios necesarios para poder ser
considerado un test de inteligencia: 1) estd operacionalizado como un conjunto de habilidades; 2)
es objetivo; 3) sus puntuaciones correlacionan con otras medidas de inteligencia; y, 4) las
puntuaciones mejoran con la edad (Chamarro y Oberst, 2004).

Diversas investigaciones, tales como la realizada por Brackett y Mayer (2003), han
encontrado que las puntuaciones obtenidas con el MSCEIT correlacionan moderadamente con
medidas autoinformadas de IE, lo cual permite sugerir que ambos tipos de medida (autoinforme
vs. ejecucion) estan midiendo aspectos y procesos diferentes del funcionamiento emocional de
un mismo individuo (Fernandez-Berrocal y Extremera, 2009).

En el estudio de Extremera, Fernandez-Berrocal y Salovey (2006) para analizar, entre otros
aspectos, la fiabilidad de la versién espanola del MSCEIT v.2.0, los andlisis revelaron una buena
fiabilidad del instrumento. Ademds, los resultados obtenidos permitieron concluir que las
mujeres puntian mas alto que los hombres tanto en la IE total como en cada una de las cuatro
ramas y que las habilidades de IE se desarrollan con la edad.

En general, la evidencia empirica ha demostrado que la IE es uno de los aspectos més
importantes a tener en cuenta en las habilidades de las personas, que favorece la consecucién de
metas en el individuo en su tarea vital y actia como predictor de la adaptacién de una persona al
medio (Ferragut y Fierro, 2012). En base a ello, se podria concluir que la importancia de la IE
radica en aprender a gobernar las emociones para que €stas trabajen a favor de la persona

(Bernards, Garaigordobil y de las Cuevas, 2011).
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Finalmente, sélo afiadir que compartimos la idea, sugerida por Mestre y Guil (2003), acerca
de que los dos tipos de modelos de IE (mixtos y de habilidad) poseen mds similitudes que
diferencias. El modelo original de Salovey y Mayer (1990) concibe la IE como un conjunto de
habilidades mentales (percibir, conocer, valorar, comprender, regular), que nos permiten hacer
un uso inteligente de las emociones. Por su parte, los modelos mixtos, en su definicién del
concepto de IE, apelan a constructos de personalidad, sin embargo, parecen mas
complementarios que incompatibles al modelo inicial de Salovey y Mayer. En este sentido,
Mestre y Guil argumentan que asi como la investigacién neurocientifica (Damasio, 1996) ha
permitido concretar como y dénde procesa nuestro cerebro las emociones, la inteligencia, el
lenguaje o la memoria, todavia no conocemos si la personalidad posee un drea especifica.
Quizds esto pueda deberse a que la personalidad no es mas que la expresién lingiiistica utilizada
para definir la interaccion que se produce entre las distintas zonas cerebrales que nos define con

un determinado rasgo de comportamiento.

4.3. Sintesis.

En este cuarto capitulo hemos tratado diferentes modelos tedricos de “Inteligencia
Emocional”, ordenados en base a la clasificacion mas admitida hasta el momento dentro de la
comunidad cientifica (Mayer et al., 2000b). Dicha clasificacién contempla, por un lado, los
modelos mixtos o de rasgos de personalidad (Bar-On, 1997; Cooper y Sawaf, 1998; Goleman,
2009) y, por el otro, un modelo de habilidad (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997,

2007).
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Tras el éxito del libro “Inteligencia Emocional” (Goleman, 2009), con la consecuente rdpida y
amplia expansion del concepto IE, se generd una gran interés, tanto a nivel popular como
cientifico, por el tema de la “Inteligencia Emocional. Tanto fue asi, que junto a la propuesta de
IE del equipo de Mayer y Salovey (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007,
Mayer et al., 2001, 2003) aparecieron diferentes modelos tedricos sobre la IE.

Estos nuevos modelos de IE fueron agrupados bajo el epigrafe de “modelos mixtos” (Mayer
et al., 2000a), porque en su concepcion de IE, combinan habilidades cognitivas con rasgos
estables de personalidad, competencias socio-emocionales y aspectos motivacionales. Por el
contrario, el modelo de habilidad entiende la IE como un tipo de inteligencia; es decir, como una
capacidad que se pone de manifiesto cuando se razona haciendo uso de la informacién
proveniente de las emociones.

Entre los modelos mixtos hemos presentado el modelo de competencias emocionales de
Goleman (2009), que define la IE como una forma de relacionarse con los otros y con el entorno
teniendo en cuenta la informacién proveniente de las emociones y que incluye rasgos de
personalidad (perseverancia, entusiasmo, autocontrol, automotivacién) muy necesarios para
desenvolverse eficazmente a nivel social.

Este modelo de IE se focaliza en la practica en el mundo empresarial y de las organizaciones.
En un primer momento, Goleman (2002, 2004) distingue cinco habilidades de la IE, que definen
a los trabajadores mds eficaces: autoconciencia, automanejo, conciencia social, empatia y
habilidades sociales. Posteriormente, en base a todo el trabajo realizado en diversas companias y
empresas, Goleman reformula su modelo, diferenciando sélo cuatro componentes de la IE:
autoconciencia emocional, autogestién emocional, conciencia social y gestion de las relaciones

sociales (Boyatzis et al., 2000).
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Otro de los modelos mixtos de IE expuestos ha sido el modelo de Bar-On (1997, 2000, 2006),
que define la IE como un conjunto de habilidades emocionales y sociales interrelacionadas entre
si, que determinan la forma en que nos comprendemos a nosotros mismos y nos manifestamos,
comprendemos a las demds personas y nos relacionamos con ellas y afrontamos los problemas
de la vida cotidiana.

En un principio, Bar-On (1997) establece cinco factores principales de IE (cada uno de los
cuales incluye diversos subfactores): intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, manejo del
estrés y estado animico. Afios mds tarde, Bar-On (2000, 2006) realiza una serie de
modificaciones en su planteamiento y lo denomina modelo de “Inteligencia Emocional y Social”.
Desde esta nueva perspectiva, Bar-On diferencia 10 factores claves, determinantes para tener una
conducta social y emocionalmente inteligente (autoconciencia emocional, vision de si mismo,
asertividad, empatia, relaciones interpersonales, afrontamiento de presiones, control de impulsos,
prueba de realidad, flexibilidad y resolucién de problemas) y 5 factores secundarios (optimismo,
autorrealizacion, alegria, independencia emocional y responsabilidad social), que favorecerian a
los diez factores principales.

Y, finalmente, nos hemos referido al modelo mixto de IE de Cooper y Sawaf (1998), que
concibe la IE como la capacidad de sentir, comprender y aplicar eficazmente la informacién y
energia proveniente de las emociones en nuestra vida diaria y en el trabajo. Estos autores
adaptan la perspectiva de la IE al mundo de la empresa y proponen cuatro pilares basicos de la
IE (conocimiento emocional, aptitud emocional, profundidad emocional y alquimia emocional).
Cooper y Sawaf sugieren que el conocimiento que cada individuo tenga con respecto a estos
cuatro pilares puede ser el punto de partida para empezar a mejorar la IE en la vida y en el

trabajo.
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El concepto de IE que proponen los modelos mixtos incluye rasgos de personalidad,
componentes motivacionales o aspectos socio-emocionales, ademds de habilidades mentales.
Sin embargo, el modelo de habilidad (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007)
concibe la IE como un conjunto de habilidades relacionadas con el pensamiento y el
procesamiento de la informacion emocional, que nada tienen que ver con competencias
emocionales o rasgos estables de personalidad.

Ante la aparicién de los nuevos planteamientos tedricos de IE y con el propdsito de
diferenciarse de ellos, Mayer y Salovey (1997, 2007) redefinen su modelo, poniendo especial
énfasis en aspectos relacionados con el pensar sobre las emociones, practicamente olvidados en
su modelo original (Salovey y Mayer, 1990).

De este modo, Mayer y Salovey (1997, 2007) proponen el modelo de habilidad, que describe
la IE como la habilidad de las personas para percibir y expresar las emociones, la habilidad para
asimilarlas en nuestro pensamiento, la habilidad para comprender las emociones y la habilidad
para ajustar nuestro estado emocional o el de los otros. Estos autores organizan jerarquicamente
dichas habilidades en cuatro niveles o dimensiones: 1) Percepcion y Expresion Emocional; 2)
Facilitacion o Asimilacién Emocional; 3) Comprensién Emocional; y, 4) Regulacién Emocional.
Y entienden que el desarrollo de cada una de estas dimensiones es bdsico para poder desarrollar
el nivel siguiente, de tal manera que el dltimo nivel (Regulacién Emocional) implica haber
desarrollado previamente todas las dimensiones anteriores.

En cuanto a los instrumentos utilizados para evaluar la IE, los modelos mixtos se valen de
medidas autoinformadas, tales como el “Emotional Competence Inventory” (ECI) (Boyatzis et
al, 2000), el “Emotional Quotient Inventory” (EQ-i) (Bar-On, 1997) o el EQ-map (Cooper y

Sawaf, 1998). Estos instrumentos son cuestionarios cumplimentados bien por el propio sujeto
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bien por observadores externos y, por tanto, ofrecen una valoracion subjetiva de las habilidades
emocionales de la persona. El modelo de habilidad dispone también de una medida de
autoinforme, la escala “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) (Salovey et al., 1995), pero cuenta,
ademas, con una medida de ejecucion, el test “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence
Test” (MSCEIT) (Mayer et al., 2002), que permite valorar el conocimiento emocional de la

persona y no su autopercepcion acerca de las emociones.



Estudios empiricos en

“Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional”

Capitulo 5







Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 277

Capitulo 5

Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional”

Desde aquel primer trabajo de Salovey y Mayer (1990), en el que se dio a conocer el concepto
de “Inteligencia Emocional” y, especialmente, a partir de la publicacién de la afamada obra de
Daniel Goleman (2009), el constructo IE ha suscitado una gran curiosidad tanto a nivel cientifico
como popular. Este interés se ha materializado en la realizacién de innumerables investigaciones
y en la publicacién de multitud de estudios tedricos y empiricos que han contribuido a que el
concepto de IE adquiera una sélida base cientifica.

La literatura especializada en el tema de la IE revela que la mayor parte de los estudios
realizados en este campo han estado dirigidos, principalmente, a analizar la capacidad predictiva
de la IE sobre la adaptacién del sujeto frente a diversos constructos, tales como el bienestar
personal y ajuste psicolégico, el rendimiento académico, el €xito social y las conductas no
adaptativas. De esta manera, la evidencia empirica acumulada ha permitido constatar que las
personas emocionalmente inteligentes presentan un mejor nivel de ajuste psicoldgico y bienestar
emocional, una mayor calidad y cantidad de redes interpersonales y de apoyo social, son menos
propensas a realizar conductas desadaptativas, suelen tener un mejor rendimiento académico y
consumen menor cantidad de sustancias adictivas que las personas que no destacan tanto en IE
(Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004c).

Por otra parte, la investigacion sobre la “Teoria de la Mente” humana se ha enfocado
bésicamente en el estudio del desarrollo de dicha capacidad en nifios (Wellman et al., 2001;
Milligan et al., 2007) y de su deterioro en sujetos con trastornos psiquidtricos o neurolégicos,

que conlleva serios problemas a nivel social y comportamental (Duval, Piolino, Bejanin,
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Eustache y Desgranges, 2011). No obstante, en la literatura de los tltimos afios se observa un
especial interés en analizar el efecto de la edad en la ToM de sujetos adultos normales (Wang y
Su, 2013).

Asimismo, la revision bibliogrdfica sobre IE y ToM nos ha permitido comprobar que no
existen estudios empiricos que relacionen directamente la “Inteligencia Emocional” con la
“Teorfa de la Mente”. Sin embargo, si existen investigaciones que analizan la relacion entre la
IE y la empatia (5° nivel de complejidad de la ToM) (Tirapu-Ustdrroz et al., 2007).

Teniendo en cuenta todo esto, y dado que el corpus cientifico existente en el marco de la ToM
y de la IE es muy amplio y extenso, hemos considerado apropiado acotarlo, abordando la
investigacion en ambos constructos de la siguiente manera:

En un primer apartado ofrecemos una aproximacion a los estudios sobre ToM en poblacion
adulta, puesto que la muestra de este trabajo estuvo constituida por sujetos de mediana y tercera
edad. Asi, por un lado, presentamos diversas investigaciones llevadas a cabo en sujetos adultos
con alguna patologia, tales como trastornos generalizados del desarrollo, esquizofrenia, otros
trastornos psicoticos y trastornos afectivos y trastornos neurolégicos.

Y, por otro, planteamos una revision de los estudios realizados en poblacién adulta normal,
enfocados esencialmente a explorar el efecto de la edad en la capacidad de ToM. La mayoria de
estos trabajos concluyen que la capacidad de ToM se deteriora con el paso del tiempo (Maylor,
Moulson, Muncer y Taylor, 2002; Sullivan y Ruffman, 2004; Wang y Su, 2006; Charlton,
Barrick, Markus y Morris, 2009; Duval et al., 2011; Phillips et al., 2011). Sin embargo, también
hay estudios que sostienen que la ToM se mantiene intacta (Macpherson, Phillips y Della Sala,
2002; Slessor, Phillips y Bull, 2007; Castelli et al., 2010; Fischer, Nyberg y Bickman, 2010) o

incluso mejora a lo largo de la vida (Happé, Winner y Brownell, 1998).
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En un segundo apartado tratamos la investigacion en IE y su relacién con algunas variables
psicosocioeducativas, tales como rendimiento académico, competencia social y habilidades
sociales, conductas que comportan desajuste social, y bienestar personal y ajuste psicolégico, por
tratarse de variables que reflejan el nivel de adaptacién del individuo en la vida cotidiana.

También, proponemos una revision de los estudios en IE en relacion a las variables
sociodemogrificas, edad y género, porque son dos variables ampliamente estudiadas en el marco
de la IE.

Respecto a la variable edad, la evidencia empirica refleja la existencia de resultados
contradictorios acerca de la influencia de la edad en el nivel de IE. Mientras algunos trabajos
sugieren que la IE (Mayer et al., 1999; Kafetsios, 2004; Van Rooy, Alonso y Viswesvaran, 2005;
Extremera et al., 2006; Navarro, Latorre y Ros, 2009) mejora con la edad, en otros, por el
contrario, no se observan diferencias significativas entre IE y edad (Fernandez-Berrocal et al.,
2004; Austin, Evans, Goldwater y Potter, 2005; Harrod y Scheer, 2005; Mestre y Guil, 2006).

En cuanto a la variable género, la literatura cientifica también muestra datos opuestos sobre la
relacion entre IE y género. Existen estudios que confirman que las mujeres puntian mds alto que
los hombres en IE (Ciarrochi, Chan y Bajgar, 2001; Salovey, Mayer, Caruso y Lopes, 2003;
Brackett et a., 2004; Mestre, Guil y Lim, 2004; Harrod y Scheer, 2005; Extremera et al., 2006).
Pero, también, hay investigaciones en las que no se evidencian diferencias significativas entre
hombres y mujeres en cuanto a IE (Bar-On, Brown, Kirkcaldy y Thomé, 2000; Dawda y Hart,
2000; Fernandez-Berrocal et al., 2004; Depape, Hakin-Larson, Voelker, Page y Jackson, 2006).

En un tercer apartado presentamos un acercamiento a la investigacién que vincula la IE con la
ToM a través de la empatia; es decir, una aproximacién a los estudios que analizan la relacion

entre IE y empatia (5° nivel de complejidad de la ToM) (Tirapu-Ustarroz et al., 2007). La
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empatia, entendida como la respuesta emocional que emana de la comprensién del estado
emocional del otro (Eisenberg, 2000, 2002), constituye un aspecto fundamental de la ToM
(Eisenberg y Miller, 1987), puesto que nos permite desenvolvernos eficazmente en nuestras
interacciones sociales (Gémez et al., 2010).

Y. finalmente, dentro de este capitulo también incluimos un apartado dedicado a los objetivos

e hipétesis que esta investigacion plantea.

5.1. Investigaciones en el campo de la “Teoria de la Mente” en poblacién adulta.

La capacidad de “Teoria de la Mente” se engloba dentro de lo que se conoce como Cognicién
Social que incluiria, ademds de la ToM, otros campos del proceso cognitivo social, como son:
procesamiento emocional, percepcidn social, conocimiento social y estilo atribucional (Guinea,
Tirapu-Ustarroz y Polldn, 2007). La Cognicidn Social, segtin algunos autores (Brothers, 1990b;
Adolphs, 2001), es definida como “la habilidad que tiene el ser humano para percibir las
emociones de los demds, inferir que es lo que estdn pensando, comprender e interpretar las
intenciones del otro y las normas que gobiernan las interacciones sociales” (Rodriguez, Acosta y
Rodriguez, 2011, p.29).

Desde esta perspectiva, una adecuada competencia social implicaria entender las situaciones
sociales y la informacién que estd presente en ellas. Asimismo, para que esto sea posible es
necesario un adecuado funcionamiento de la capacidad de ToM, que permita entender e
interpretar los estados mentales propios y ajenos, y hacer asi predicciones y explicaciones de la

conducta. Por tanto, la capacidad de teorizar sobre estados mentales y emocionales es un
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componente necesario para un adecuado funcionamiento y adaptacion social (Guinea et al.,
2007).

La literatura cientifica sobre ToM recoge multiples trabajos en poblacién adulta con alguna
patologia (como por ejemplo, esquizofrenia, trastornos generalizados del desarrollo, otros
trastornos psicoticos, trastornos neuroldgicos), que tratan de explicar como los déficits en la
capacidad de comprension de la mente determinan el nivel de adaptacién social con el que
cursan dichas alteraciones.

Sin embargo, la investigacién en ToM en poblacién adulta normal es més bien escasa y se ha
enfocado fundamentalmente en analizar los cambios relacionados con la edad que se producen
en la ToM a lo largo de la vida (Happé et al., 1998; Macpherson et al., 2002; Maylor et al., 2002;
Phillips, MacLean y Allen, 2002; Sullivan y Ruffman, 2004; German y Hehman, 2006;
Keightley, Winocur, Burianova, Hongwanishkul y Grady, 2006; Wang y Su, 2006; Slessor et al.,
2007, Bailey y Henry, 2008; Charlton et al., 2009; Pardini y Nichelli, 2009; Castelli et al., 2010;
Fischer et al., 2010; Duval et al., 2011; Phillips et al., 2011; Wang y Su, 2013).

Quizids, el hecho de que se acepte, a nivel general, que la capacidad de ToM se halla
plenamente desarrollada alrededor de los 4 afios (Wellman et al., 2001) podria haber sido la
razon, o al menos una de ellas, de la falta de interés por parte de los investigadores en el estudio

de las destrezas mentalistas de sujetos adultos normales.

5.1.1. Estudios de ToM en sujetos adultos con trastornos psiquidtricos y neurolégicos.

Una adecuada “Teoria de la Mente” nos permite reconocer, explicar y predecir los estados

mentales de los demds, sus intenciones, deseos, emociones y creencias, para poder asi
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comprender su conducta y actuar en consecuencia. En otras palabras, una ToM bien desarrollada
nos permite comprender las representaciones que los otros tienen acerca del mundo, que pueden
ser distintas a la nuestras, pero el hecho de poderlas conocer resulta esencial para interactuar
eficaz y adaptativamente con ellos (Roman et al., 2012).

Por el contrario, un déficit en la capacidad de ToM implica grandes dificultades para acceder a
la mente de los otros y, por tanto, conlleva serios problemas de adaptacion social (Baron-Cohen,
1990). Precisamente este déficit en la capacidad de ToM es lo que se observa en diversas
patologias, tales como los trastornos generalizados del desarrollo (Happé, 1994; Baron-Cohen,
Jollife, Mortimore y Robertson, 1997; Baron-Cohen et al., 2001), la esquizofrenia (Corcoran,
Mercer y Frith, 1995; Brunet, Sarfati y Hardy-Baylé, 2003; Shamay-Tsoory et al., 2006; Guinea
et al., 2007), otros trastornos psicéticos y trastornos afectivos (Doody, Gotz, Johnstone, Frith y
Cunningham Owens, 1998; Richell et al., 2003; Dolan y Fullam, 2004; Marjoran et al., 2005) y
los trastornos neurolégicos (Garcia Cuerva et al., 2001; Lough y Hodges, 2002; Havet-
Thomassin, Allain, Etcharry-Bouyx y Le Gall, 2006; Abel et al., 2007), que a continuacién

exponemos de manera mds detallada.

5.1.1.1. ToM y trastornos generalizados del desarrollo.

Aunque el concepto de “Teoria de la Mente” cuenta con una amplia tradicién en la historia de
la Psicologia (Premack y Woodruff, 1978, 1997; Wimmer y Perner, 1983; Piaget ¢ Inhelder,
1997), el interés por esta capacidad aumentd considerablemente en 1985, a raiz de que Baron-
Cohen et al. (1985) la utilizaran para explicar el nicleo central de las alteraciones de conducta de

los nifos autistas (Sdnchez-Cubillo et al., 2004). Estos investigadores propusieron la hip6tesis



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 283

de que los tres sintomas centrales del autismo infantil (disfuncién en las relaciones sociales, en la
comunicacion y en el juego simbélico) podrian constituir una alteracion especifica del
mecanismo que nos permite atribuir estados mentales o “mentalizar” (Lépez y Rejon, 2005;
Tirapu-Ustérroz et al., 2007).

Posteriormente, el estudio de la ToM en el autismo (infantil) se dirigié también a poblacién
autista adulta. Por ejemplo, Baron-Cohen et al. (1997) desarrollaron el test de la “Lectura de la
Mente en los Ojos” para evaluar la ToM adulta, con su consiguiente trabajo para comprobar la
validacion del mismo. En este estudio, la muestra estuvo constituida por 3 grupos de sujetos
adultos, equiparados todos ellos en edad. El grupo 1 estuvo conformado por 16 sujetos con
sindrome de Asperger o autismo de alto funcionamiento (SA/AAF). El grupo 2, por 50 sujetos
control normales y el grupo 3, por 10 sujetos con el sindrome de Tourette (Matute, 2011)'. Los
sujetos de los grupos 1 y 2 fueron seleccionados de forma que tuvieran una inteligencia normal
(CI>85) y que fuesen capaces de realizar correctamente tareas de falsa creencia de primer orden
(Baron-Cohen et al., 1985; Perner, Frith, Leslie y Leekam, 1989) y de segundo orden (Baron-
Cohen, 1989). Todo ello con el fin de asegurar que estos sujetos no tuvieran déficits o
problemas en el test de los Ojos. A todos los participantes se les administré el test de la “Lectura
de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 1997) y el test de las “Historias Extrafias” (Happé,
1994), partiendo del supuesto de que aquellos sujetos que tuvieran dificultades en una de las
tareas tambi€n las tendrian en la otra. Los resultados obtenidos en el test de los Ojos mostraron
que los sujetos con SA/AAF tuvieron un rendimiento significativamente peor que los otros dos
grupos, entre los cuales no se hallaron diferencias. En relacién con el test de las “Historias

Extrafias”, los sujetos con sindrome de Tourette no tuvieron errores, sin embargo, los sujetos con

'El sindrome de Tourette es un trastorno neuroldgico crénico caracterizado por la presencia de tics motores y

vocales, simples y complejos.
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SA/AAF si los tuvieron y obtuvieron puntuaciones significativamente mds bajas en comparacion
con el grupo control normal.

Afios mds tarde, Baron-Cohen et al. (2001) llevaron a cabo un trabajo de revisién del test de la
“Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 1997), utilizando una muestra compuesta
por cuatro grupos de sujetos adultos. El grupo 1 estuvo constituido por 15 sujetos varones con
sindrome de Asperger o autismo de alto funcionamiento (SA/AAF). El grupo 2, por 122 sujetos
control normales. El grupo 3, también control, estuvo conformado por 103 estudiantes
universitarios normales. Y el grupo 4, por 14 sujetos control seleccionados de la poblacién
general, equiparados en CI y edad con el grupo 1 (SA/AAF). Todos los grupos realizaron el test
de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001) y, a su vez, los grupos 1, 3 y
4 completaron el test “Autism-Spectrum Quotient” (AQ) (Baron-Cohen, Wheelwright, Skinner,
Martin y Clubley, 2001). Los datos del estudio revelaron que el grupo 1 (SA/AAF) obtuvo
puntuaciones significativamente mds bajas en el test de los Ojos en comparacién con los otros
tres grupos, entre los cuales no se hallaron diferencias. Por otra parte, no se encontraron
correlaciones significativas entre el CI y el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”, lo que
sugiere que esta habilidad es independiente de la inteligencia general. Asimismo, se observé que
los puntajes en el test de los Ojos y el test “Autism-Spectrum Quotient” (AQ) correlacionaron
inversamente y que los adultos con SA/AAF obtuvieron puntuaciones significativamente
superiores en el AQ que los grupos control 3 y 4.

De igual modo, Happé (1994), para validar el test de las “Historias Extrafias”, utilizé una
muestra de 24 sujetos con autismo. De éstos, 18 sujetos realizaron correctamente tareas de falsa
creencia de primer orden (Baron-Cohen et al., 1985; Perner et al., 1989) mientras que 6 sujetos

cometieron errores. Estos ultimos fueron denominados como “grupo no-ToM”. Con los 18
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sujetos autistas que pasaron las tareas de falsa creencia de primer orden se hicieron dos grupos:
el “grupo 1° orden-ToM”, que tuvo un rendimiento consistentemente bueno en las tareas de
primer orden pero fallé en las de segundo orden, y el “grupo 2° orden-ToM”, que obtuvo
puntuaciones consistentemente buenas en ambos tipos de tareas (falsas creencias de primer y
segundo orden). También se utilizé un grupo control formado por 11 jévenes con discapacidad
mental, a los que se les administrd una bateria de pruebas de ToM de las que pasaron
perfectamente las tareas de primer y segundo orden. Y, ademds, 2 adultos también con
discapacidad mental, que no puntuaron correctamente en las tareas de FC de primer orden pero
que tuvieron un rendimiento bueno general en toda la bateria de pruebas de ToM. Igualmente, se
utilizé un grupo de 26 jévenes normales, que tuvieron un éptimo rendimiento en las tareas de FC
de primer y segundo orden. Y, finalmente, 10 adultos normales. Los materiales utilizados en
esta investigacion fueron: tareas de FC de primer orden (Baron-Cohen et al., 1985; Perner et al.,
1989), tareas de FC de segundo orden (Baron-Cohen, 1989) y el test de las “Historias Extrafias”
(Happé, 1994). Primeramente, los tres grupos de sujetos autistas fueron comparados entre ellos.
Los andlisis realizados mostraron diferencias significativas entre todos ellos en la puntuacién
total del test de Happé (1994), siendo el “grupo no-ToM?”, el que tuvo las puntuaciones mas
bajas y el “grupo 2° orden-ToM?”, el que obtuvo las puntuaciones mads altas. Asimismo, estos
tres grupos fueron comparados con los grupos control. Los resultados obtenidos reflejaron que
el “grupo no-ToM” de los sujetos autistas fue el que tuvo puntuaciones significativamente peores
en comparacion con los tres grupos control (sujetos con discapacidad mental, jévenes normales y
adultos normales). En este estudio se considerd que el grupo autista mas interesante para
compararlo con los controles era el “grupo 2° orden-ToM”, que obtuvo una puntuacién total en el
test de Happé (1994) significativamente mas baja que el grupo control adulto. En base a todo

ello, Happé concluyé que la existencia de diferencias significativas entre los sujetos autistas (no-
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ToM, 1° orden-ToM y 2° orden-ToM) respalda la validez de las tareas incluidas en la bateria de
ToM, indicando que pueden medir la competencia que subyace a la atribucién de estados
mentales, que también fue evaluada con el test de las “Historias Extrafias”.

Por otra parte, y dado que la empatia es un término estrechamente ligado a la “Teoria de la
Mente” (Sanchez-Cubillo et al., 2004; Tirapu-Ustarroz et al., 2007), incluimos también en este
apartado el estudio de Baron-Cohen y Wheelwright (2004) sobre empatia en poblacién autista.
Segun estos autores, la empatia nos permite entender las intenciones de los otros, predecir su
comportamiento y experimentar las emociones que los otros nos suscitan; es decir, la empatia
nos permite interactuar de manera efectiva en el mundo social. Desde esta perspectiva, Baron-
Cohen y Wheelwright (2004) disefiaron un instrumento, the “Empathy Quotient” (EQ), con el
proposito de evaluar la empatia en adultos con inteligencia normal. Para validar el instrumento,
en uno de sus experimentos se utilizé una muestra constituida por dos grupos de sujetos. El
grupo 1, compuesto por 90 adultos con sindrome de Asperger o autismo de alto funcionamiento
(SA/AAF), con una edad media de 34.2 afios y con un CI en el rango normal. EI grupo 2, grupo
control, estuvo conformado por 90 adultos normales, equiparados con el grupo 1 en edad y
género. A todos ellos les fue administrado el EQ para evaluar la empatia. Los andlisis revelaron
que el grupo de pacientes con SA/AAF puntud significativamente mds bajo en el EQ que el
grupo control. Los autores de este estudio concluyeron que estos datos proporcionan algo de
apoyo a la idea que concibe el SA/JAAF como un trastorno de la empatia.

Los resultados obtenidos en todas estas investigaciones permiten deducir que las personas
adultas con autismo, al igual que ocurre con los nifios autistas, tienen serias dificultades para

realizar eficazmente tareas de ToM. Por tanto, y a la vista de tal evidencia empirica, podemos
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concluir que en el autismo existe un déficit en la capacidad de inferir los estados mentales y

emocionales de los demds para predecir y explicar su comportamiento.

5.1.1.2. ToM y esquizofrenia.

Los trabajos de Baron-Cohen et al. (1985) y Leslie (1987), en los que proponian la hipétesis
de un déficit especifico en la ToM como responsable de la alteracion fundamental del autismo
infantil, sirvieron de punto de referencia a numerosisimos trabajos. Tanto fue asi que tras una
supuesta similitud entre el autismo infantil y la esquizofrenia, el método y la teorfa del campo de
los trastornos generalizados del desarrollo se trasladé al de la esquizofrenia (Lépez y Rején,
2005).

Desde la optica de Chris Frith (1995), signos del autismo infantil tales como retraimiento
social, comportamiento estereotipado y falta de comunicacion son caracteristicas tipicas de la
esquizofrenia “negativa” crénica. La dnica diferencia entre el autismo infantil y la esquizofrenia
podria explicarse por el hecho de que asi como los nifios autistas nunca han alcanzado la
capacidad de atribuir estados mentales, los jévenes con esquizofrenia si la han desarrollado, pero
la pierden o falla con el inicio de la psicosis. Por consiguiente, las personas esquizofrénicas son
capaces de atribuir estados mentales, aunque probablemente erréneos.

Desde esta perspectiva, Corcoran et al. (1995) disefiaron una prueba, “The Hinting task”, con
el objeto de examinar la habilidad de las personas para inferir la verdadera intencién que se
esconde detrds de las expresiones de habla indirectas. La muestra estuvo conformada por 55
sujetos diagnosticados de esquizofrenia y dos grupos control. Uno de estos grupos control lo

constituyeron 30 sujetos normales y, el otro, 14 sujetos con trastornos psiquidtricos no-psicéticos
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(ansiedad y depresién). Los tres grupos fueron equiparados en edad, género, ocupacién y nivel
educativo, pero no en cuanto a nivel de funcionamiento intelectual, aspecto que fue evaluado
mediante el “Quick Test” (Ammoms y Ammons, 1962). Los datos mostraron que el grupo de
pacientes esquizofrénicos obtuvo unos resultados significativamente mds pobres en el “Hinting
task” que los grupos control. A este respecto, Corcoran et al. (1995) sefialaron que la diferencia
en CI no era suficiente para justificar las diferencias encontradas en los resultados del test. A
partir de los datos obtenidos, estos autores indicaron que el grupo de esquizofrénicos y los dos
grupos control habian ejecutado la tarea de manera diferente. La correlacion entre las
puntuaciones del test “Hinting task™ y el CI en los grupos control fueron practicamente cero, lo
cual sugiere que las dos tareas (“Hinting task™ y “Quick test”’) fueron ejecutadas utilizando
diferentes habilidades. Sin embargo, la misma correlacién en el grupo de pacientes
esquizofrénicos fue mayor. Esto implica que los pacientes con esquizofrenia dependen en cierta
medida de las capacidades intelectuales generales para realizar este simple test social (“Hinting
task™). A su vez, esto puede tomarse como evidencia a favor del argumento de un déficit
cognitivo especifico en la esquizofrenia.

Un planteamiento similar propusieron Mazza, De Risio, Surian, Roncone y Casacchia (2001),
tras analizar la capacidad de ToM de una muestra de 35 sujetos adultos con esquizofrenia (edad
media de 33.9 afios y CI dentro de la normalidad) y 17 sujetos control normales, todos ellos
equiparados en edad y nivel educativo. El grupo de sujetos con sintomatologia esquizofrénica
fue dividido en tres subgrupos, segiin el modelo tridimensional de Liddle (1987): personas con
pobreza psicomotora, personas con desorganizacién y personas con sindrome de distorsion de la
realidad. Para evaluar la ToM se utilizaron tareas de falsa creencia de primer orden (Baron-
Cohen et al., 1985; Happé, 1994) y de segundo orden (Baron-Cohen, 1989; Happé y Frith, 1995).

Ademds, todos los sujetos completaron diversos tests neuropsicoldgicos. Los andlisis realizados
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evidenciaron que los pacientes con esquizofrenia tuvieron un rendimiento significativamente
peor que el grupo control en tareas de ToM (tanto en las de primer orden como en las de segundo
orden). Por otra parte, no se encontraron diferencias significativas entre los tres subgrupos de
pacientes esquizofrénicos en los tests neuropsicoldgicos, sin embargo, si se encontraron
diferencias significativas en las tareas de ToM. Asi, por ejemplo, en relacion con las tareas de
primer orden, el grupo pobreza psicomotora tuvo un peor rendimiento en comparacion con los
otros dos grupos (desorganizacion y distorsién de la realidad), que tuvieron buenas puntuaciones.
En lo concerniente a las tareas de segundo orden, el grupo pobreza psicomotora tuvo un
rendimiento mds pobre que los otros dos grupos sélo en una de las tareas de ToM. Segiin los
autores de este estudio, estos resultados sugieren la posibilidad de que los déficits de la ToM se
deban a una disfuncién en un médulo cognitivo concreto y no a un problema de rendimiento
cognitivo general, tal y como se plantea en otras investigaciones (Pickup y Frith, 2001; Greig,
Bryson y Bell, 2004).

Asimismo, Brunet et al. (2003), para demostrar la especificidad del déficit en la atribucién de
intenciones, propusieron el uso de tareas control no-verbales basadas en la causalidad fisica. La
muestra estuvo constituida por 25 pacientes esquizofrénicos y 25 sujetos sanos, sin grandes
diferencias en edad y nivel educativo pero con un CI verbal mayor en el grupo control. Estos
autores compararon el rendimiento de los pacientes esquizofrénicos y los sujetos control en
tareas de atribucidn de intenciones y en tareas control relativas a la causalidad fisica
(razonamiento sobre el peso, localizacion, velocidad y las caracteristicas fisicas de objetos). Los
resultados mostraron que el rendimiento de los pacientes esquizofrénicos diferia
significativamente de los del grupo control sélo en la condicién de atribucién de intenciones. Es
decir, no se encontraron diferencias significativas en los resultados entre ambos grupos con

relacion a las condiciones de causalidad fisica. Pero si se observé un deterioro estadisticamente
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significativo en la atribucién de intenciones a los otros. Estos datos permiten suponer que en la
esquizofrenia existe un déficit en alguno de los mecanismos requeridos para la atribucién de
intenciones a los otros.

En la misma linea, Shamay-Tsoory et al. (2006) plantearon la hipétesis de que los déficits en
las competencias sociales de los pacientes con esquizofrenia se deben a una alteracién en la
faceta afectiva de la ToM, mds que a una deficiencia general en ToM. Para probar esta hipétesis,
analizaron la habilidad de atribuir estados mentales emocionales vs cognitivos en una muestra
subdividida en dos grupos. Por un lado, 22 pacientes diagnosticados de esquizofrenia en un
rango de edad de los 18 a los 60 afios y, por el otro, un grupo control de 55 sujetos saludables,
todos ellos equiparados en edad y capacidad intelectual. Los andlisis del estudio reflejaron que
mientras el grupo control hizo menos errores en la atribucidn de estados mentales afectivos en
comparacion con los cognitivos, los pacientes con esquizofrenia mostraron una tendencia menos
destacada, es decir, dicha diferencia no se observd tan claramente. Ademas, los andlisis de
correlacién indicaron que el deterioro de la faceta afectiva de los pacientes con esquizofrenia
correlaciond con su nivel de sintomas negativos. Estos resultados sugieren que los sujetos con
altos niveles de sintomas negativos de esquizofrenia muestran una discapacidad selectiva en su
habilidad para atribuir estados mentales afectivos. Por tanto, este trabajo demuestra claramente
que los pacientes con esquizofrenia presentan un deterioro en la faceta afectiva de la ToM mas
que una afectacion general en la capacidad de ToM.

En otra investigacién, Shamay-Tsoory, Aharon-Peretz y Levkovitz (2007) partieron de la
hipétesis de que el déficit en las aptitudes sociales observada en los pacientes con esquizofrenia
podria ser similar al que se observa en los pacientes con lesiones prefrontales. Una afectacién
que estaria relacionada especificamente con la alteracién del componente afectivo de la ToM y

no con un deterioro general de las habilidades de ToM. De este modo, a través de tareas visuales
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y verbales, evaluaron el rendimiento en el reconocimiento de estados cognitivos y afectivos en
cuatro grupos de sujetos adultos: pacientes con esquizofrenia, pacientes con dafio cerebral
adquirido a nivel prefrontal ventromedial, pacientes con lesiones prefrontales dorsolaterales y
sujetos sanos. Los resultados obtenidos mostraron que los pacientes con esquizofrenia y los
pacientes con lesiones de la corteza prefrontal ventromedial obtuvieron peores puntuaciones en
las tareas de atribucion de estados emocionales, en comparacién con el grupo control sano y los
pacientes con dafio prefrontal dorsolateral. Sin embargo, estas diferencias no se observaron en
las tareas cognitivas. Estos datos respaldan la hipétesis de que los déficits en ToM de las
personas con esquizofrenia son similares a los de los sujetos con lesiones prefrontales
ventromediales, hecho que viene a apoyar la idea de una alteracién en los circuitos
frontolimbicos en la esquizofrenia.

En un estudio de imédgenes de resonancia magnética funcional (IRMf), Russell et al. (2000)
confirmaron la hipétesis de que los pacientes con esquizofrenia tienen una disfuncién en las
regiones cerebrales responsables de la atribucién de estados mentales. La muestra estuvo
conformada por 5 pacientes varones con esquizofrenia y 7 sujetos control sanos. El estudio
consistia en observar la activacion cerebral de todos estos sujetos mientras ejecutaban una tarea
relativa a la atribucion de estados mentales, concretamente el test de los Ojos (Baron-Cohen et
al., 1999). Los andlisis realizados evidenciaron que los pacientes con esquizofrenia tuvieron una
menor activacion en el giro frontal izquierdo medio/inferior y la fnsula que los sujetos control
durante la ejecucion del test, asi como un peor rendimiento.

Por otro lado, Tsachacher y Kupper (2006) plantearon el supuesto de que los sujetos
esquizofrénicos suelen tener creencias erréneas sobre las relaciones causa-efecto bastante
diferentes de las creencias que tienen las personas sanas. En base a ello, sugirieron que la

percepcion de causalidad, entendida como un proceso preatencional basico, serfa un factor que
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contribuiria a las alteraciones de la cognicién social y a los déficits en ToM de las personas con
esquizofrenia. Asi, evaluaron la percepcion de causalidad en 31 pacientes esquizofrénicos (edad
media, 27.7 aflos) y en un grupo control de 31 sujetos sanos, todos equiparados en edad y género.
El grupo de pacientes esquizofrénicos fue subdividido en base al modelo de cinco factores de la
psicopatologia esquizofrénica (Lindenmayer, Grochowski y Hyman, 1995), que diferencia
factores negativos, positivos, cognitivos, de excitacidn y factores de depresion. Los datos de este
estudio reflejaron una estrecha asociacion entre los sintomas positivos y un aumento de la
percepcién de causalidad, mientras que los sintomas de desorganizacion (factor cognitivo) se
asociaron a un descenso de dicho proceso.

Igualmente, Bora, Eryavuz, Kayahan, Sungu y Veznedaroglu (2006) investigaron la relacion
entre los déficits en ToM y el funcionamiento social en la esquizofrenia. Para ello, evaluaron la
ToM y su relacion con el funcionamiento social en una muestra de 50 pacientes con
esquizofrenia. Los instrumentos utilizados fueron el test de los Ojos, que evalia la
interpretacion de estados mentales (Baron-Cohen et al., 2001) y cuatro historias del “Hinting
task™ (Corcoran et al., 1995), similares a las utilizadas en otro estudio (Janssen, Krabbendam,
Jolles y van Os, 2003), que analizan el razonamiento sobre estados mentales. Los analisis
realizados mostraron que el rendimiento de los pacientes fue mds pobre en el test de los Ojos que
en el test “Hinting task”. Ademds, los resultados revelaron que el test de los Ojos era el mejor
predictor del funcionamiento social y que los sintomas negativos también contribuian a un
funcionamiento social mds pobre. Los autores de este estudio concluyeron que la capacidad de
atribucion de estados mentales o emocionales a los otros podria ser considerada el mediador
cognitivo mds importante del funcionamiento social.

También se han encontrado déficits de ToM en la capacidad de detectar significado de la

prosodia del interlocutor, aspecto que también estaria directamente implicado en un adecuado



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 293

funcionamiento social del individuo (Guinea et al., 2007). En esta linea, Leitman, Ziwich,
Pasternak y Javitt (2006) evaluaron la capacidad de sarcasmo en el discurso hablado de una
muestra de 22 pacientes con esquizofrenia y 17 sujetos control. Los resultados de este estudio
reflejaron que el grupo de los esquizofrénicos, a pesar de tener una inteligencia general normal,
tuvo un peor rendimiento en las tareas de deteccién del sarcasmo, en comparacién con el grupo
control.

Por su parte, Mazza et al. (2007) compararon el rendimiento en la comprension de situaciones
sociales y en el uso de estrategias adaptativas para tales situaciones. La muestra estuvo
constituida por tres subgrupos de sujetos adultos: 18 pacientes neurolégicos con lesiones
prefrontales ventromediales, 20 pacientes con esquizofrenia y 20 sujetos sanos. Los andlisis
realizados revelaron un peor rendimiento en tareas de cognicion social y en el uso de estrategias
adaptativas tanto en pacientes psicéticos como neurologicos.

En otro trabajo, Guinea et al. (2007) evaluaron la capacidad de ToM en pacientes del espectro
de la esquizofrenia. Para la evaluacién de la ToM se utilizaron las siguientes pruebas: el test de
comprension de creencias falsas (Wimmer y Perner, 1983); el test de las “Historias Extrafias”
(Happe€, 1994); el test de “Faux Pas Recognition” (Baron-Cohen, O Riordan, Stone, Jones y
Plaisted, 1999); el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001); el
dilema moral del tren (Greene, Sommerville, Nystrom, Darley y Cohen, 2001); y un prueba de
reconocimiento de expresion facial de emociones bésicas, a través de 24 videos de actores
reflejando una emocién en su cara. La muestra estuvo compuesta por 40 sujetos (edad media, 33
anos) divididos en dos grupos, equiparados en edad y nivel educativo. Por un lado, un grupo de
20 pacientes diagnosticados de trastornos del espectro de la esquizofrenia (16 sujetos con
esquizofrenia y 4 con trastorno esquizoafectivo) y, por el otro, un grupo control formado por 20

voluntarios sanos, sin antecedentes psiquidtricos. Los resultados obtenidos mostraron
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diferencias significativas entre ambos grupos en algunas de las pruebas aplicadas, tanto en
pruebas de procesamiento cognitivo (creencias de segundo orden) como en pruebas en las que es
necesario un procesamiento emocional de la informacién (el test de Faux Pas, el test de los Ojos
y la prueba de reconocimiento de expresiones faciales).

De acuerdo con los autores de esta investigacion (Guinea et al., 2007), dichos resultados no
serian congruentes con lo sugerido por Shamay-Tsoory et al. (2006). Segtin el grupo de
Shamay-Tsoory, los déficits en las competencias sociales de la esquizofrenia estarian
relacionados especificamente con la alteracion del componente afectivo de la ToM y de la
carencia de empatia, mas que con un deterioro general de las habilidades relacionadas con la
ToM. Sin embargo, en el estudio de Guinea et al. (2007), el grupo de pacientes con
esquizofrenia obtuvo también un peor rendimiento en la prueba de creencias de segundo orden,
que requiere un procesamiento cognitivo de la informacién.

No obstante, Guinea et al. (2007) si obtuvieron algunos datos a favor de la hipétesis de
Shamay-Tsoory et al. (2006). Por ejemplo, encontraron diferencias significativas entre ambos
grupos en la ejecucion del test Faux Pas, en el que el sujeto debe empatizar con el interlocutor de
la historia. También observaron diferencias en el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”
(Baron-Cohen et al., 2001), que implica que el sujeto abstraiga términos semanticos referidos a
estados emocionales complejos y los asocie con la expresion facial correspondiente.

En su trabajo, Guinea et al. (2007) refieren que asi como en algunas investigaciones se
evidencia una asociacion entre sintomatologia negativa y alteraciones en ToM (Bora et al., 2006;
Shamay-Tsoory et al., 2006; Mazza et al., 2007), en el estudio de Tsachacher y Kupper (2006) se
obtienen datos opuestos. Tsachacher y Kupper (2006) compararon la percepcion de causalidad
en un grupo de esquizofrénicos, subdivididos en sintomas negativos, positivos, cognitivos, de

excitacion y factores de depresion, segiin el modelo de 5 factores de la sintomatologia
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esquizofrénica (Lindenmayer et al., 1995). Los resultados reflejaron una mayor alteracién de la
percepcion de causalidad en estados de descompensacién psicopatoldgica (factor cognitivo).

En este sentido, Guinea et al. (2007) informan que en su trabajo no se observé una asociacién
entre el tipo de sintomatologia psicética y la capacidad de ToM. Es decir, no se encontraron
diferencias significativas entre ambos grupos de pacientes diagnosticados con trastornos del
espectro de la esquizofrenia (16 sujetos con esquizofrenia y 4 con trastorno esquizoafectivo) en
ninguna de las pruebas aplicadas.

De manera general, y en base a los hallazgos de los estudios revisados, podemos concluir que
existe una asociacion entre la disfuncién en ToM y la esquizofrenia. Sin embargo, en aspectos
mas concretos no podemos ser tan determinantes, debido a la disparidad de resultados. Por
ejemplo, existen datos contradictorios acerca de si los problemas de adaptacién social de los
pacientes con esquizofrenia pueden estar relacionados especificamente con el componente
afectivo de la ToM. Asimismo, tampoco hay pruebas concluyentes para poder determinar una

relacion entre alteraciones en ToM y sintomatologia negativa.

5.1.1.3. ToM y otros trastornos psicéticos y trastornos afectivos.

La capacidad de inferir estados mentales también ha sido objeto de estudio en otras psicosis
diferentes a la esquizofrenia y en los trastornos afectivos. Pero asi como la literatura cientifica
sobre ToM en la esquizofrenia es abundante (Gomez et al., 2010), los estudios que examinan la
ToM en pacientes con otros trastornos psicéticos y trastornos afectivos es més bien escasa por el

momento (Lopez y Rején, 2005).
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Uno de estos pocos estudios es el de Dolan y Fullam (2004), sobre la capacidad de ToM en el
trastorno de conducta disocial. Estos autores aplicaron una bateria completa de tests para evaluar
la ToM de un grupo de 89 sujetos masculinos (edad media, 36 afios) con Trastorno de la
Personalidad Antisocial (TPA) (Mercadillo, Diaz y Barrios, 2007)* y de un grupo control
constituido por 20 sujetos masculinos, todos ellos equiparados en edad y cociente intelectual. El
grupo TPA fue categorizado en dos subgrupos: psicopaticos y no psicopaticos. Los andlisis
realizados reflejaron que no habia diferencias significativas entre el grupo control y el grupo con
TPA en las pruebas bdsicas de ToM. No obstante, los subgrupos de psicopdticos y no
psicopéticos obtuvieron peores puntuaciones en las tareas de Faux Pas. En este trabajo, Dolan y
Fullam (2004) concluyeron que la mayoria de las personas con trastorno antisocial y psicopatia
tienen las capacidades de ToM relativamente intactas y pueden tener una funcién adaptativa en el
mantenimiento del estilo de vida criminal. Ademads, afiaden que los déficits en estas funciones
podrian deberse mds a la ausencia de preocupacién por el impacto en victimas potenciales que en
la incapacidad de tomar una perspectiva de victima.

En otra investigacion, Doody et al. (1998) abordaron las complejas relaciones entre ToM, CI
y psicosis, comparando la ToM de un grupo control de pacientes con sintomas psicéticos con la
ToM de un grupo de pacientes esquizofrénicos. La muestra estuvo constituida por 97 sujetos
subdivididos en cinco categorias de pacientes: 28 pacientes con esquizofrenia; 12 pacientes
deprimidos, todos ellos con sintomas psicéticos; 19 sujetos con leves dificultades de aprendizaje;
18 pacientes diagnosticados de esquizofrenia con leves dificultades de aprendizaje y 20 sujetos

sanos. A todos ellos se les administraron tareas de falsa creencia de primer orden (Wimmer y

* El Trastorno de la Personalidad Antisocial (TPA) se caracteriza por falta de empatia, despreocupacion por
los sentimientos y seguridad de los demds, incumplimiento de las reglas y obligaciones sociales y tendencia a

causar dafio a otros para satisfacer deseos propios.
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Perner, 1983; Baron-Cohen et al., 1985) y de segundo orden (Perner y Wimmer, 1985; Baron-
Cohen, 1989). También se les examiné la funcién intelectual a través de la medicion del CI. Y,
por ultimo, todos fueron valorados mediante la escala “Positive and Negative Syndrome Scale”
(PANSS) (Kay, Fiszbein y Opler, 1987). Los resultados mostraron una relacién entre el déficit
en ToM y la sintomatologia negativa en pacientes esquizofrénicos, evaluada mediante la escala
PANSS. Sin embargo, no se encontré ninguna relacién entre la sintomatologia negativa de los
pacientes deprimidos y déficits en ToM. A partir de tales resultados, estos autores concluyeron
que las alteraciones en la capacidad de ToM son especificas de la esquizofrenia y que no existen
indicios de déficits en ToM en los pacientes con psicosis afectiva.

Acerca de este estudio, Lopez y Rején (2005) informan que Doody et al. (1998) dnicamente
examinaron sintomas similares superficiales, pero de distinta estructura y con etiologias
probablemente muy diferentes, como son la sintomatologia negativa de la esquizofrenia y los
sintomas afectivos de una depresion, utilizando ademas escalas disefiadas para evaluar el
trastorno esquizofrénico. Lopez y Rejon también sefialan que la sintomatologia positiva,
evaluada con la escala PANSS, mostraba una clara diferencia a favor de los pacientes
esquizofrénicos. Por tanto, las conclusiones del grupo de Doody sobre la ausencia de déficits en
ToM en los pacientes con trastorno afectivo parecen no ser validas.

En este sentido, Marjoran et al. (2005), mediante el test “Hinting task” (Corcoran et al., 1995),
evaluaron la ToM de 15 pacientes diagnosticados de esquizofrenia, 15 sujetos con trastorno
psicotico afectivo y 15 sujetos control sanos, todos ellos en un rango de edad de los 18 a los 60
afios. Los datos de los andlisis mostraron que los pacientes con esquizofrenia puntuaron
significativamente peor que el grupo control y el grupo de los sujetos con trastorno psicético
afectivo. Unos resultados que se mantuvieron constantes incluso cuando se controld la funcién

intelectual. Este estudio también reveld que, independientemente del diagnéstico, los sujetos con
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elevados niveles de delirios y alucinaciones obtuvieron peores puntuaciones en las tareas de
ToM. En base a estos hallazgos, el grupo de Marjoran concluy6 que el déficit en ToM podria no
ser especifico de la esquizofrenia puesto que es evidente en otras formas de psicosis y puede
implicar otras dreas de la cognicién, ademads de la ToM.

En un trabajo sobre el trastorno bipolar, Kerr, Dunbar y Bentall (2003) examinaron la
capacidad de ToM de 20 pacientes con trastorno bipolar maniaco, 15 pacientes con trastorno
bipolar depresivo, 13 pacientes con trastorno bipolar en remisién y 15 sujetos control sanos. La
ToM fue evaluada mediante una serie de tareas de primer y segundo orden que previamente
habfan sido utilizadas en un estudio realizado con pacientes esquizofrénicos (Frith y Corcoran,
1996). Los datos obtenidos evidenciaron un déficit en la ToM en los pacientes bipolares
maniacos y depresivos, no encontrandose déficits en los pacientes bipolares en remisién. En esta
investigacion, Kerr et al. (2003) informaron que en el caso del trastorno bipolar, al igual que
ocurre en la esquizofrenia, los déficits en ToM son mds evidentes durante las fases agudas del
trastorno. Dicha similitud es explicada por estos autores de varias formas. Primera, puede ser
que la esquizofrenia y el trastorno bipolar sean una misma enfermedad. Segunda, es posible que
los déficits en ToM sean consecuencia de disfunciones cognitivas mds generales, comunes a la
fase aguda de estos dos trastornos. Y una tercera posibilidad es que los déficits en ToM estén
asociados a sintomas comunes a ambos trastornos, tales como delirios paranoides y trastornos
del habla.

Por otra parte, Blair et al. (1996) investigaron la capacidad de mentalizar de un grupo de
psicépatas, utilizando el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994). La muestra estuvo
conformada por un grupo de 25 sujetos psicopatas y otro de 25 sujetos control no-psicdpatas,
equiparados en edad, CI y clase social. Los resultados obtenidos en el test por todos los sujetos

(psicopatas y el grupo control) se compararon con los obtenidos en una pequefia muestra de 6
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sujetos adultos autistas muy capaces, a quienes también se les habia administrado el test de
Happé (1994). El grupo autista tenfa un CI similar a los sujetos de esta investigacion, aunque
eran un poco mds jovenes. Este estudio reveld dos aspectos. Primero, los psicépatas no
presentaban un déficit en la habilidad de ToM en comparacién con el grupo control no-
psicéticos. Es decir, los razonamientos de los sujetos psicOpatas fueron correctos con més
frecuencia que los del grupo control no-psicéticos y utilizaron mds justificaciones de estados
mentales que los del grupo no-psicéticos. Segundo, los psicépatas fueron significativamente
mejores en el test de Happé (1994) que el grupo de autistas més capaces. Segun los autores de
este trabajo, todos estos datos parecen sugerir que los psicOpatas no tienen un déficit en la
capacidad de ToM.

Resultados similares se encontraron en el estudio de Richell et al. (2003). Estos autores,
haciendo uso del test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001),
estudiaron la ToM en una muestra de 19 pacientes con trastornos psicoticos y 18 sujetos control
sanos, en un rango de edad de los 21 a los 44 anos. Ambos grupos no se diferenciaban
significativamente en cuanto a edad y CI. Los anilisis efectuados reflejaron que los dos grupos
habian realizado igualmente bien el test de los Ojos en su conjunto, lo que permitié deducir que
los sujetos psicopdticos no presentan un deterioro generalizado en la capacidad de ToM. Unos
resultados que fueron consistentes con los de otros estudios de ToM en sujetos psicopéticos
(Widom, 1978; Blair et al., 1996), en los que no se encontraron déficits en ToM. En este
sentido, Richell y su grupo de trabajo concluyeron que sus hallazgos confirmaban la ausencia de
déficits en ToM en sujetos con trastornos psicéticos, teniendo en cuenta ademds que en su
estudio se habia utilizado el test de los Ojos (Baron-Cohen et al., 2001), que es una tarea mucho
mids sensible que las utilizadas en los otros dos estudios previos (Widom, 1978; Blair et al.,

1996).
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Tras la revision de todos estos trabajos podemos confirmar que no existen datos convincentes
que permitan afirmar que los déficits en ToM son especificos de la esquizofrenia. Es verdad que
la mayoria de estas investigaciones respaldan esta idea, puesto que sus resultados evidenciaron
ausencia de alteraciones en ToM en otros trastornos psicéticos distintos de la esquizofrenia. Sin
embargo, existen algunos estudios (Kerr et al., 2003; Marjoran et al., 2005) que plantean dudas
sobre la hipotesis de la especificidad de la deficiencia en ToM en la esquizofrenia, ya que en

ellos si se observaron déficits en ToM en otras formas de psicosis.

5.1.1.4. ToM y trastornos neurologicos.

Los estudios sobre ToM y su relacion con los trastornos neuroldgicos plantean el déficit en
ToM como base de las alteraciones en el funcionamiento social de los pacientes que sufren este
tipo de trastornos. Asi, con el propésito de confirmar dicha hipétesis, diversos autores han
evaluado la ToM en pacientes con demencia frontotemporal. La demencia frontotemporal es un
trastorno predominantemente neocortical, que se caracteriza por variaciones importantes en la
personalidad y en el funcionamiento social, que incluyen desinhibicion, falta de empatia y
egocentrismo. Asimismo, se ha demostrado cientificamente que las personas con demencia
frontotemporal tienen un déficit en las habilidades ejecutivas (Lépez y Rejon, 2005).

En este sentido, Lough y Hodges (2002) examinaron la Cognicién Social de un varén de 57
aflos de edad con demencia frontotemporal (DFT), cuya conducta fue descrita como desinhibida
y socialmente inapropiada. El estudio de neuroimagen estructural del paciente, mediante RMN
(Resonancia Magnética Nuclear), mostré una atrofia frontal con especial implicacién de las dreas

ventromediales. Al paciente se le solicité que realizara una serie de tareas de funciones
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ejecutivas y de ToM. Los datos de este estudio mostraron que el rendimiento del paciente fue
normal en todas las pruebas, excepto en las tareas de ToM, en las que tuvo un rendimiento pobre.
En base a los resultados obtenidos, estos autores formularon diversas conclusiones: que los
déficits en ToM podrian acentuar las anomalias en conducta social, tipicas de la demencia
frontotemporal; que la corteza ventromedial aparece implicada en la conducta desinhibida y
socialmente inadecuada; y que parece existir una disociacién entre las funciones ejecutivas y la
ToM.

Igualmente, Gregory et al. (2002) pusieron a prueba la hipétesis de que los cambios en
personalidad y conducta que se observan en la demencia frontotemporal pueden reflejar un
deterioro en la capacidad de ToM. La muestra de este estudio estuvo constituida por 47
participantes: 19 pacientes de entre 44 y 67 afios con demencia frontotemporal (DFT); 12 sujetos
con enfermedad de Alzheimer (EA) en un rango de edad de los 52 a los 79 aiios y un grupo
control sano compuesto por 16 voluntarios en edades comprendidas entre los 52 y los 76 afios.
La ToM fue evaluada mediante tareas de falsa creencia de primer orden (Wimmer y Perner,
1983) y de segundo orden (Perner y Wimmer, 1985); el test de “Faux Pas” (Stone, Baron-Cohen
y Knight, 1998; Baron-Cohen et al., 1999); y el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”
(Baron-Cohen et al., 2001). Los andlisis realizados revelaron que los pacientes con DFT
tuvieron un déficit significativo en la habilidad para realizar correctamente todas las tareas de
ToM, aunque no tuvieron dificultades con las preguntas control disenadas para medir la
comprensién general y la memoria. Por su parte, los pacientes con EA fallaron en el
componente memoristico del test “Faux Pas” y en las tareas de falsa creencia de segundo orden.
Estos autores justificaron dichos resultados en base a que este tipo de tareas implica exigencias
importantes de memoria de trabajo, que en estos pacientes estd alterada. Segiin Gregory et al.

(2002), los resultados de este estudio apoyan la hipétesis de que los pacientes con DFT, pero no
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los que tienen la enfermedad de Alzheimer, tienen deteriorada la capacidad de ToM, lo que
podria explicar algunas de las alteraciones en el comportamiento interpersonal que los
caracteriza.

También, Garcia Cuerva et al. (2001) examinaron la ToM, y las habilidades pragmdticas, en
una muestra constituida por 34 pacientes con probable enfermedad de Alzheimer (EA) y 10
sujetos sanos control. Los pacientes fueron evaluados mediante historias de falsa creencia de
segundo orden (Tager-Flusberg y Sullivan, 1994) y, también, se les administré un test de
habilidades pragmaticas. Los andlisis realizados evidenciaron que el 65% de los pacientes con
EA no pasaron las tareas de falsa creencia de segundo orden, mientras que el grupo control no
tuvo ningun fallo. Asimismo, los pacientes con EA mostraron déficits pragmaéticos
significativamente mds severos que el grupo control. Ademds, hubo una asociacion significativa
entre ToM y déficits pragmdticos. Sin embargo, no se observaron relaciones significativas entre
ToM o déficits pragmaticos y los problemas de comportamiento frecuentemente atribuidos a las
enfermedades de Alzheimer, tales como depresion, delirios, apatia e irritabilidad.

En otra investigacion, Abel et al. (2007), para examinar la posible contribucién del cerebelo
en la Cognicion Social, compararon el rendimiento en tareas de ToM con el desempeiio en
diferentes pruebas que evalian las funciones ejecutivas (FE) (Lezak, 1982)°. La muestra estuvo
constituida por 10 pacientes con enfermedad cerebelosa adquirida aislada (GEC) (media de edad,
42 afios) y 10 sujetos control (GCO), equiparados en edad, sexo y educacién. Ademads de otros
exdmenes (neurooftalmoldgicos y neuropsiquidtricos), se aplicaron una serie de tests

neuropsicologicos para evaluar las FE. Para evaluar la ToM se administraron 4 tests de ToM de

* Las funciones ejecutivas comprenden habilidades tales como la formulacién de metas, el disefio de planes
de acuerdo con la meta propuesta y el desarrollo efectivo de tales planes de accién. Todas estas capacidades

son esenciales para llevar a cabo una conducta eficaz, creativa y socialmente aceptada.
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complejidad creciente: tests de comprension de falsas creencias (Wimmer y Perner, 1983; Perner
y Wimmer, 1985), tests de “Faux Pas Recognition™ (Stone et al., 1998; Baron-Cohen et al.,

1999) y el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001). Los
resultados reflejaron, de acuerdo con la idea de que el cerebelo participa en la cognicién, que el
GEC mostro respecto del GCO un menor rendimiento en las tareas ejecutivas y en las tareas de
mayor complejidad de ToM: Faux Pas Recogniton y Lectura Mental de la Mirada. En cambio, el
desempeiio en las preguntas control de ToM resulté similar al GCO, independientemente de la
complejidad de las mismas.

Por su parte, Havet-Thomassin et al. (2006), con el fin de comprobar qué ocurre con la ToM
después de haber sufrido una lesién cerebral, estudiaron la ToM en pacientes con dafo cerebral
adquirido. En este estudio participaron dos grupos: un grupo compuesto por 17 pacientes con
severo dafio cerebral adquirido, en un rango de edad de los 17 a los 61 afios y, un grupo control,
constituido por 17 sujetos sanos de edades comprendidas entre los 19 y los 57 afios. Las pruebas
utilizadas para evaluar la ToM fueron el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-
Cohen et al., 2001) y una serie de tareas no verbales (Character Intention Task) (Sarfati, Hardy-
Baylé, Besche y Widlocher, 1997). A todos los sujetos les fueron administradas también
diversas tareas de funcidn ejecutiva. Los datos obtenidos revelaron que los pacientes con dafio
cerebral severo tuvieron déficits significativos en la mayoria de las tareas ejecutivas y en los dos
tipos de tareas de ToM. Ademds, no se encontrd ninguna relacion entre la ToM y las medidas
ejecutivas, lo que es consistente con la hipétesis de la independencia entre el funcionamiento
ejecutivo y la cognicidn social. Estos resultados también sugieren que los pacientes con dafio

cerebral adquirido pueden tener alteraciones especificas de la inteligencia social.
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En la misma linea, Happé, Brownell y Winner (1999) examinaron la ToM de adultos que
habian sufrido una lesién cerebral en el hemisferio derecho del cerebro (LHD). Para evaluar la
ToM utilizaron historias de ToM e historias no-mentales adaptadas de Happé (1994), asi como
una serie de dibujos de ToM y otros no-mentales. Dichas pruebas fueron administradas a tres
grupos: 14 sujetos con LHD con una edad media de 64 afios; un grupo control compuesto por 19
sujetos sanos con una media de edad de 73 afios; y 5 sujetos que habian sufrido una lesién
cerebro-vascular en el hemisferio izquierdo (LHI) (edad media, 67 afios). En este estudio se
observo que los pacientes con LHD tuvieron una comprension del material que requeria de la
atribucién de estados mentales significativamente peor que su comprensién del material no-
mental. Todo lo contrario ocurrié con el grupo control y los pacientes con LHI que tuvieron
mejores puntuaciones en los materiales de ToM que en el material no-mental. Estos datos
permiten suponer que el déficit a nivel de comunicacién y social que sigue a un derrame cerebral
en el hemisferio derecho puede deberse a una alteracion en la ToM y que el hemisferio derecho
del cerebro sano tiene un papel fundamental en la ToM de un adulto normal.

En un estudio de caso tnico, Bach, Happé, Fleminger y Powell (2000) estudiaron la capacidad
de ToM y su relacién con las funciones ejecutivas y el papel de la corteza frontal, en un sujeto de
59 aiios con lesion orbital frontal y con problemas de desinhibicion conductual. La hipdtesis de
partida fue que tanto la capacidad de ToM como la funcién ejecutiva estarian alteradas.
También se planteé que la habilidad de comprender estados afectivos estaria mediada por las
estructuras orbitofrontales. Al sujeto se le solicité la cumplimentacién de una bateria de tests
neuropsicolégicos, tests de la funcion ejecutiva y tareas de ToM. Los resultados mostraron que
la capacidad de ToM estaba intacta y que era independiente de las funciones ejecutivas. Estos
autores concluyeron que la capacidad de ToM es independiente de las habilidades ejecutivas y

que no necesariamente depende de las estructuras orbitofrontales. Por tanto, este estudio aporta
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pruebas a favor de la hipétesis modular de la ToM y de que el sustrato cerebral de la ToM puede
estar apoyado por otras regiones cerebrales mds posteriores.

Asimismo, Bird, Castelli, Malik, Frith y Husain (2004) presentaron el caso de una paciente de
62 anos con una afectacion por accidente cerebro-vascular de las dreas ventromediales, a la que
se le administré una bateria de pruebas de ToM. La paciente presentaba un sindrome
disejecutivo caracterizado por déficits en planificaciéon y memoria, asi como una tendencia a la
confabulacién. El andlisis de los datos evidencié un 6ptimo rendimiento por parte de la paciente
en tareas de ToM, lo que vendria a ratificar la idea de una disociacién entre las funciones
ejecutivas y la ToM. Segin estos autores, el correcto rendimiento en ToM de la paciente
demuestra la no implicacién de las regiones frontomediales en dicha funcién, lo que se
contradice con la idea de que la corteza ventromedial esta implicada en la ToM.

A partir de los datos hallados en estas investigaciones, podemos concluir que no en todos los
trastornos neuroldgicos hay una alteracion en la capacidad de atribuir estados mentales a los
otros. Podriamos diferenciar entre trastornos neuroldgicos degenerativos y trastornos
neurolégicos causados por una lesién cerebral. En el primer caso, parece ser que los pacientes
con este tipo de trastornos muestran déficits en la ToM. Sin embargo, en el caso de los
trastornos neurologicos por dafio cerebral, el deterioro de la ToM viene determinado por la
region cerebral afectada por la lesién. Esto podria sugerir la existencia de una zona cerebral
especifica que subyace a la capacidad de ToM. Por otra parte, excepto en el estudio de Lough y
Hodges (2002), en el resto de investigaciones que analizaron tanto la capacidad de ToM como el
funcionamiento ejecutivo se observa un deterioro en ambas funciones por parte de los pacientes.
Ademds, los resultados de todos estos estudios, incluido el de Lough y Hodges (2002), avalan la

hipétesis de la independencia entre la capacidad de ToM y las habilidades ejecutivas.



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 306

5.1.2. Estudios sobre el efecto de la edad en la ToM de sujetos adultos normales.

Aunque en la literatura sobre la ToM humana son bastante numerosos los estudios dirigidos a
explicar cémo un déficit en ToM subyace a los problemas de adaptacién social que manifiestan
los sujetos con trastornos psiquidtricos o neurolégicos, sin embargo, el principal foco que ha
centrado la atencidn de los investigadores en este campo ha sido la tendencia de desarrollo de la
ToM en nifios. La mayoria de estos trabajos se han realizado con nifios de entre 3 y 5 afios
(Wellman et al., 2001; Milligan et al., 2007) y sostienen de manera generalizada que los aspectos
basicos de la ToM se desarrollan principalmente en ese rango de edad (Calero, Salles, Semelman
y Sigman, 2013).

No obstante, en los tltimos afios ha habido un especial interés por el estudio de los cambios
asociados a la edad que se producen en la ToM a lo largo de la vida, que ha permitido constatar
que la capacidad de comprension de la mente se desarrolla y cambia durante el ciclo vital
(Bosacki y Astington, 1999; Rai y Mitchell, 2004; Dumontheil, Apperly y Blakemore, 2010;
Apperly, 2012; Calero et al., 2013; Moran, 2013).

Algunas de estas investigaciones se han centrado en el andlisis del efecto de la edad en la
ToM de sujetos sanos de edad avanzada, aportando resultados contradictorios. Asi, en la primera
investigacion sobre ToM en poblacién adulta normal, Happé et al. (1998) concluyeron que la
capacidad de ToM sigue intacta e incluso puede mejorar en los tltimos afios de la edad adulta.
Estos autores compararon el rendimiento de una muestra de 19 sujetos sanos, en un rango de
edad de los 61 a los 80 afios, con otras dos muestras de sujetos mas jovenes. Una de estas
muestras estuvo constituida por 52 sujetos de entre 16 y 30 afios y, la otra, por sujetos de edades

comprendidas entre los 21 y los 30 afios. Para examinar la ToM se utilizaron tres tipos de tareas:
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historias de estados mentales e historias control de estados no-mentales (adaptadas todas ellas de
Happé, 1994) y una serie de frases o fragmentos de texto desordenados. Los resultados de este
estudio revelaron que el grupo de mayor edad obtuvo mejores puntuaciones que los dos grupos
de adultos jovenes en las historias de ToM. Sin embargo, no se observaron diferencias
significativas en cuanto a la edad en las historias control y los fragmentos sin coherencia.

Por el contrario, en el trabajo de Maylor et al. (2002), aunque tampoco se encontraron
diferencias significativas segtin edad en las historias no-mentales de ToM, se observé una mejor
ejecucion en tareas de ToM en el grupo de adultos jévenes. Esta investigacién incluye dos
estudios, en los que se emplearon los mismos instrumentos para evaluar la ToM: historias de
estados mentales e historias control (Happé, 1994; Happé et al., 1998). En el primer estudio, la
muestra estuvo constituida por 25 jévenes adultos (16-29 aflos), 25 adultos de tercera edad (60-
74 afios) y 25 adultos de tercera edad avanzada (75-89 afios). Los datos obtenidos mostraron que
los adultos jévenes tuvieron un mejor rendimiento en las historias de ToM que los sujetos de los
otros dos grupos de adultos mds mayores. No obstante, cuando se redujo la carga cognitiva de
las tareas, el grupo de sujetos de entre 60 y 74 afios tuvo un nivel de ejecucién similar al del
grupo de jovenes, mientras que el grupo de sujetos de tercera edad avanzada seguia mostrando
déficits. El segundo estudio se realizé con una muestra de 30 jévenes adultos (18-27 afios) y 30
sujetos de edades comprendidas entre los 75 y los 91 afios. También aqui se evidencié que el
grupo de sujetos de mayor edad tuvo peor rendimiento que los jévenes adultos en tareas de ToM.
Por otro lado, en ninguno de los dos estudios se observaron diferencias significativas conforme a
la edad en las historias control.

Resultados similares se obtuvieron en el trabajo de Sullivan y Ruffman (2004). Estos autores

examinaron la ToM de 48 sujetos adultos sanos: 24 jévenes adultos (de 20 a 46 afios) y 24
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adultos mds mayores (de 60 a 82 afios). La evaluacién de la ToM se realizé mediante historias
de estados mentales e historias control (Happé et al., 1998) y tareas de identificacién de
emociones a través de fotografias (Ekman, 1992) y videos. Los hallazgos encontrados reflejaron
que el grupo mds joven tuvo una ejecucion significativamente mejor que el grupo de mayores en
las historias de ToM. Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre los grupos
en las historias control, en linea con Happé et al. (1998) y Maylor et al. (2002), aunque el efecto
en este estudio se acerc a lo significativo. En cuanto a los resultados en las tareas de
identificacion de emociones, el grupo de mayores tuvo un rendimiento significativamente mas
pobre que los jévenes en el reconocimiento de emociones complejas.

En la misma linea, Charlton et al. (2009), en base a los resultados de su investigacion,
concluyeron que la ejecucion en tareas de ToM disminuye segiin aumenta la edad. La muestra de
este estudio estuvo conformada por 106 adultos sanos de entre 50 y 90 afos, a los que se les
administré una serie de historias de estados mentales e historias control (Happé et al., 1998). Los
datos de los andlisis mostraron que las historias de estados mentales correlacionaron negativa y
significativamente con la edad, mientras que en las historias control no se observé una relacion
significativa.

Asimismo, German y Hehman (2006) evaluaron la ToM de 27 adultos jévenes (18 a 26 afnos)
y 20 adultos de tercera edad (62 a 90 afios), a través de una serie de problemas de razonamiento
sobre creencia-deseo y problemas control con contenido de estados no-mentales. Los resultados
evidenciaron que el grupo de adultos de tercera edad tuvo peor rendimiento en las tareas de
estados mentales que el grupo de jévenes adultos.

Por su parte, Duval et al. (2011) examinaron los efectos de la edad en la ToM de un total de

70 participantes: 25 sujetos jovenes adultos, 20 sujetos de mediana edad y 25 sujetos de tercera
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edad. En esta investigacion se utilizaron distintos tipos de pruebas, con el fin de evaluar las
dimensiones cognitiva y afectiva de la ToM: la ToM afectiva fue medida a través del test de la
“Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen, Wheelwright y Jolliffe, 1997) y la ToM
cognitiva mediante tareas de atribucién de intenciones (Brunet, Sarfati, Hardy-Bayle y Decety,
2000) y tareas de falsa creencia (Wimmer y Perner, 1983). Los andlisis realizados reflejaron que
el grupo de tercera edad fue significativamente menos eficiente que los otros dos grupos en
cuanto a la atribucién de intenciones y las falsas creencias. Por otra parte, no se observaron
diferencias significativas entre el grupo de jévenes adultos y el grupo de mediana edad en dichas
tareas, lo que sugiere que se produce un deterioro en las habilidades de ToM cognitiva a partir de
los 70 anos. En relacion a la ToM afectiva, no se observé un efecto significativo de la edad en el
reconocimiento de emociones bdsicas entre los tres grupos, pero si un efecto de deterioro en lo
que se refiere a emociones complejas. Es decir, los dos grupos de adultos mds mayores tuvieron
un rendimiento mds bajo que los adultos jévenes en la identificacién de emociones complejas.
Hallazgos similares se encontraron en la investigacion de Castelli et al. (2010), realizada con
una muestra de 24 sujetos adultos sanos: 12 adultos jévenes (de 21 a 30 afos) y 12 adultos més
mayores (de 60 a 78 afios). Como instrumentos de medida se utilizo una bateria de pruebas de
ToM: tareas que detectan la direccion de la mirada (Baron-Cohen, Campbell, Karmiloff-Smith,
Grant y Walker, 1995; Snowden et al., 2003), tareas de falsa creencia de primer (Perner et al.,
1987, 1997) y de segundo orden (Perner y Wimmer, 1985; Sullivan, Zaitchik y Tager-Flusberg,
1994; Antonietti, Liverta-Sempio y Marchetti, 1999) y una seleccién de historias extrafias
(Happé, 1994; Happé et al., 1998). Asimismo, se realizé un estudio de imédgenes de resonancia
magnética funcional (IRMf) mientras se ejecutaba el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”
(Baron-Cohen et al., 1997, 2001). Los datos obtenidos en este estudio mostraron que no existian

diferencias significativas entre los adultos jévenes y los adultos méds mayores en cuanto a la
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habilidad de leer la mente a través de la mirada (test de los Ojos). Sin embargo, los adultos mds
mayores tuvieron peor rendimiento que los adultos jévenes en todas las tareas de la bateria de
ToM.

También, Phillips et al. (2011) examinaron la ToM de 129 sujetos: 52 adultos jévenes (18 a
39 afios), 41 adultos de mediana edad (40 a 64 afos) y 36 adultos mads mayores (de 65 a 88
afios). Las pruebas utilizadas para evaluar la ToM fueron tareas de creencias falsas y creencias
verdaderas, en formato de video, con escenarios similares a los de Perner y Wimmer (1985) y
Bailey y Henry (2008), y en formato de vifietas (basadas en German y Hehman, 2006). Los
hallazgos encontrados reflejaron que en ambos tipos de formatos, los sujetos mas mayores (65-
88 aflos) tuvieron un rendimiento significativamente mas pobre en las tareas de falsa creencia,
pero no tuvieron problemas en la ejecucion de las tareas de creencia verdadera. Los sujetos de
mediana edad (40 a 64 afios) tuvieron el mismo rendimiento que los jovenes de 18 a 39 afios.

En otra investigacion, Wang y Su (2013) evaluaron la ToM de 32 adultos jévenes (20 a 35
afos), 42 adultos de tercera edad (65 a 74 afios) y 32 adultos de tercera edad avanzada (75 a 85
afios), a través de 12 historias de ToM y dos historias control de estados no mentales, adaptadas
de estudios previos (Happé et al., 1998; Stone et al., 1998; Shamay-Tsoory y Aharon-Peretz,
2007). La bateria de historias de ToM incluia dos historias relacionadas con las creencias de
primer y segundo orden; dos historias de doble farol; otras dos de “faux pas™; dos de mentira
piadosa; y cuatro historias de ironia, de las cuales dos median la ironia cognitiva y las otras dos la
ironfa afectiva. Los resultados obtenidos mostraron que los dos grupos de adultos mds mayores
tuvieron peor rendimiento que los jévenes en las tareas de ToM cognitiva. Respecto a las tareas
relacionadas con la comprension de la ironia afectiva, no se observaron diferencias significativas

conforme a la edad entre los tres grupos. Tampoco se encontraron diferencias de edad
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significativas en los distintos grupos en las tareas control. Una visién de conjunto de los
resultados de este estudio permitié constatar que el grupo de sujetos de 75 a 85 afios obtuvo
puntuaciones significativamente mds bajas que los otros dos grupos, mientras que el grupo de 65
a 74 anos tuvo casi resultados similares al grupo de adultos jovenes.

Por el contrario, en el trabajo de Wang y Su (2006) no se observaron diferencias significativas
conforme a la edad en las tareas de historias extrafias de Happé. Estos investigadores
administraron tareas de historias extrafias (Happé et al., 1998; Maylor et al., 2002) y de “faux
pas” (Stone, Baron-Cohen, Calder, Keane y Young, 2003) a 60 sujetos adultos sanos: 30 adultos
Jovenes (19 a 25 afos) y 30 adultos mas mayores (62 a 77 afios), equiparados en CI y nivel
educacional. Los datos de los andlisis revelaron que los adultos mayores tuvieron peor
rendimiento que los jévenes en las historias de “faux pas”, pero no se hallaron diferencias
significativas entre los dos grupos en cuanto a la comprensién de historias extraiias.

Tampoco se observaron diferencias significativas en tareas de ToM respecto a la edad en el
estudio de Slessor et al. (2007). Estos autores examinaron la ToM de 40 jévenes adultos (16 a 40
afios) y 40 adultos mds mayores (de 60 a 74 afios). La evaluacién de la ToM se llevé a cabo a
través de las siguientes tareas: historias de estados mentales e historias control (Happé et al.,
1998; Stone et al., 1998; Channon y Crawford, 2000); videos sobre estados mentales (adaptadas
de Sullivan y Ruffman, 2004) y el test de “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al.,
2001). Los resultados obtenidos en este estudio reflejaron que no existian diferencias
significativas conforme a la edad entre los dos grupos ni en las historias de ToM ni en las de
control. Sin embargo, si se encontraron diferencias significativas en la tarea de videos sobre
ToM y en el test de los Ojos; en ambas pruebas, los sujetos mds mayores tuvieron peor

rendimiento que el grupo de jévenes.
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Por su parte, Macpherson et al. (2002) no hallaron una relacién significativa entre la edad y la
ejecucion en tareas de “faux pas”. En esta investigacion se analizaron los cambios cognitivos
asociados a la edad que se producen debido al deterioro del I6bulo frontal. La muestra estuvo
constituida por 30 sujetos de entre 20 y 38 afios, 30 sujetos de 40 a 59 afios y 30 sujetos de
edades comprendidas entre los 61 y los 80 afios. Ademads de otras pruebas, se administraron
tareas de “faux pas” (Stone et al., 1998), que incluian historias con contenido social e historias
control ; tareas de juegos de apuestas (Bechara, Damasio, Damasio y Anderson, 1994); y tareas
de identificacion de emociones (Matsumoto y Ekman, 1988). En este estudio, no se encontraron
diferencias significativas conforme a la edad ni en las tareas de “faux pas” ni en las de juegos de
apuestas. Tampoco se observaron diferencias significativas entre los tres grupos en la tarea de
identificacion de emociones, aunque se evidencio una diferencia significativa en los sujetos mas
mayores a la hora de identificar la emocién de tristeza, donde tuvieron un peor rendimiento.

En otro trabajo, Bailey y Henry (2008) analizaron el papel que la desinhibicién de la propia
perspectiva tiene en el deterioro de la capacidad de ToM en la adultez avanzada. La muestra
estuvo conformada por 36 adultos jévenes (18 a 26 afios) y 33 adultos mds mayores (62 a 82
afios). A los participantes se les administrd, entre otras pruebas, el test de la “Lectura de la Mente
en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001). Los hallazgos encontrados indicaron que los adultos
Jjovenes mostraron niveles significativamente mds altos que el grupo de adultos méds mayores en
el test de los Ojos.

En la misma linea, Romadn et al. (2012) con el propdsito de obtener baremos del test de la
“Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001) para la poblacién argentina,
aplicaron dicho test a 210 sujetos adultos sanos en un rango de edad de los 20 a los 93 afios. La

muestra fue dividida por edad en cuatro grupos: menores de 55 afios; de 56 a 65 anos; de 66 a 75
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anos y mayores de 76 afios. Los datos obtenidos evidenciaron una mejora en la lectura de la
mirada segtin la edad en los tres primeros grupos. Por el contrario, el grupo mayor de 76 afios
mostré un leve descenso en esta habilidad respecto a los grupos maés jévenes.

También, Pardini y Nichelli (2009) evaluaron los cambios asociados a la edad que se producen
en la ToM mediante el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001).
La muestra estuvo constituida por 120 sujetos adultos sanos, ordenados en cuatro grupos: 30
adultos jovenes (20 a 25 afios), 30 sujetos de mediana edad temprana (45 a 55 afos), 30 sujetos
de mediana edad tardia (55 a 65 afios) y 30 sujetos de tercera edad avanzada (70 a 75 afios). A
todos ellos se les administré el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al.,
2001). Los resultados de los andlisis mostraron que entre el grupo de mediana edad temprana y
el grupo de jovenes no habia diferencias significativas, obteniendo mejores puntuaciones en
comparacion con los otros dos grupos. El grupo de mediana edad tardia (55 a 65 afios) present6
un déficit en el test de los Ojos en comparacion con los dos grupos mds jévenes, pero tuvo mejor
rendimiento que el grupo de mayor edad (70 a 75 afios). En base a estos datos, estos autores
concluyeron que todo parece apuntar a que se produce un deterioro en las capacidades de ToM a
partir de los 55 afios.

Igualmente, Phillips et al. (2002) examinaron el procesamiento emocional de 30 adultos
jovenes (20 a 40 afios) y 30 sujetos mds mayores (60 a 80 afios). Para tal fin utilizaron una
bateria de pruebas constituida por: dos tareas de la escala MEIS (Mayer et al., 1999), un test de
empatia (Mehrabian y Epstein, 1972), una tarea de fotografias con caras (Ekman y Friesen, 1978)
y el test de los Ojos (Baron-Cohen et al., 1997). Los hallazgos encontrados evidenciaron que no
existia un efecto de la edad en el rendimiento en las dos tareas del MEIS. Tampoco se

encontraron diferencias significativas en la identificacién de emociones en la tarea de caras. Por
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el contrario, si se observé un efecto de la edad en el test de empatia, siendo los méds mayores los
que tuvieron peores puntuaciones. Respecto al test de los Ojos, se encontré que el grupo de
mayores tuvo un rendimiento significativamente mas pobre que el grupo de jévenes.

Sin embargo, en la investigacion de Keightley et al. (2006) no se evidenciaron diferencias
significativas conforme a la edad en la capacidad de ToM. En este estudio se examind el
procesamiento emocional y social de 30 jovenes adultos (media de edad, 25.7 afios) y 30 adultos
mas mayores (edad media, 72.5 afios). Para evaluar el funcionamiento social se utilizaron tareas
de ToM que incluian historias y vifietas de estados mentales e historias y vifetas de estados no-
mentales (Gallagher et al., 2000). Y para examinar el procesamiento emocional se utilizaron
tareas de identificacién de la valencia emocional (positiva, negativa o neutral) de expresiones
faciales (Matsumoto y Ekman, 1988). Los datos obtenidos reflejaron que no habia diferencias
significativas entre jovenes adultos y los mds mayores en cuanto a las tareas de ToM
(procesamiento social). Tampoco se observaron diferencias entre los dos grupos en la habilidad
para categorizar expresiones faciales segtn la valencia (procesamiento emocional), aunque los
sujetos del grupo de mayor edad fueron mds lentos en la identificacién de emociones faciales
negativas.

Resultados similares se obtuvieron en el estudio de Fischer et al. (2010), en el que mediante
imagenes de resonancia magnética funcional (IRMf) se evaluaron las respuestas neurales de los
sujetos participantes durante el visionado de diferentes imdgenes de caras. La muestra estuvo
constituida por 45 sujetos adultos sanos: 24 jovenes (media de edad, 24.7 afios) y 21 sujetos mds
mayores (edad media, 74.1 afios). El instrumento de evaluacién utilizado en este trabajo fue una

tarea de identificacién de emociones en expresiones faciales (Ekman y Friesen, 1978; Lundquist,
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Flykt y Ohman, 1998). Los datos evidenciaron que no existian diferencias significativas segun la
edad entre ambos grupos en la tarea de caras.

Tal y como indican Duval et al. (2011), la investigacién en ToM en poblaciones con trastornos
psiquidtricos y neurolégicos ha permitido distinguir dos dimensiones de la ToM: cognitiva y
afectiva. La dimensién cognitiva se refiere a los estados mentales cognitivos, las creencias, los
pensamientos o las intenciones de los otros y puede medirse a través de tareas de falsa creencia,
de historias extrafias o atribucidn de intenciones y de “faux pas” social. Y la dimensién afectiva
hace referencia a los estados mentales afectivos, los sentimientos y emociones de los otros y se
puede evaluar mediante historias que describen las emociones de un individuo, tests de
identificacion de expresiones faciales o el test de la “Lectura de la Mente en los Qjos”.

Teniendo en cuenta esta diferenciacion de pruebas para evaluar la ToM, y parafraseando a
Wang y Su (2013), finalizamos este apartado exponiendo que asi como en el trabajo de Happé et
al. (1998) se observa una mejora en los adultos mas mayores en el rendimiento de tareas de
historias extrafias, en otros estudios, por el contrario, se advierte un nivel de ejecuciéon més pobre
en los adultos mds mayores respecto a los jévenes en tareas de historias extrafias o de falsas
creencias (Maylor et al., 2002; Sullivan y Ruffman, 2004; German y Hehman, 2006; Charlton et
al., 2009; Castelli et al., 2010; Duval et al., 2011; Phillips et al., 2011; Wang y Su, 2013) y,
también, en tareas de “faux pas” (Wang y Su, 2006). No obstante, otros estudios revelan que no
existen diferencias significativas entre adultos jovenes y adultos mds mayores en tareas de
historias extrafias (Wang y Su, 2006; Slessor et al., 2007) o en tareas de “faux pas” (Macpherson
et al., 2002). Por otra parte, también existen investigaciones que confirman la existencia de un
déficit en los adultos mds mayores en tareas de identificacion de emociones complejas a través de

0jos o caras, tales como el test de los Ojos (Phillips et al., 2002; Bailey y Henry, 2008; Pardini y
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Nichelli, 2009; Duval et al., 2011; Roman et al., 2012) y tareas de videos o fotografias de caras
estaticas (Sullivan y Ruffman, 2004; Slessor et al., 2007). E, igualmente, hay estudios en los que
no se observaron relaciones significativas entre la edad y el test de los Ojos (Castelli et al., 2010)

o tareas de reconocimiento de expresiones faciales (Keightley et al., 2006; Fischer et al., 2010).

5.2. Estudios en torno a la “Inteligencia Emocional” y su relacién con diversas variables

sociodemograficas y psicosocioeducativas.

De acuerdo con Extremera y Ferndndez-Berrocal (2006), y en linea con Ciarrochi, Chan,
Caputi y Roberts (2001), Ia IE juega un papel moderador en los eventos cotidianos (negativos y
positivos) a los que estamos sometidos en la vida. En este sentido, las personas con baja IE se
adaptan de forma ineficaz a los sucesos vitales estresantes, generando respuestas poco o nada
adaptativas. Contrariamente, las personas con alta IE muestran respuestas mds eficaces ante los
eventos vitales negativos. Ademds, su mejor capacidad de gestién, planificacion y manejo
emocional en la vida les permite experimentar un mayor nimero de eventos positivos y menos
situaciones negativas. Es decir, las personas habilidosas en IE, gracias a su gestion inteligente de
las emociones, son capaces de reaccionar de manera adaptativa a los contratiempos de la vida.
Consecuentemente, estas personas son mds hdbiles a la hora de mejorar sus estados de dnimo
negativos, de sobreponerse a todo tipo de presiones y disponen de una mayor calidad de vida a
nivel psicolégico y emocional, entre otras caracteristicas.

Tomando en consideracion tales planteamientos, y con el objeto de limitar el variado y
extenso campo de la IE, en este apartado abordamos, por un lado, el estudio de la IE y su

relacién con diversas variables que reflejan el nivel de adaptacion del individuo en la vida
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cotidiana (rendimiento académico, competencia social y habilidades sociales, conductas que
comportan desajuste social, y bienestar personal y ajuste psicoldgico). Y, por otro, la
investigacion que analiza el efecto de la edad y el género sobre la IE, por tratarse de dos

variables ampliamente estudiadas en el campo de la IE.

5.2.1. Género asociado a la IE.

Debido a la idea, tan popular y extendida, de que las mujeres obtienen mayores puntuaciones
que los hombres en “Inteligencia Emocional”, una de las variables que ha despertado mds interés
en el estudio de la IE ha sido la variable género (Mestre et al., 2004). Por consiguiente, nos
encontramos con multiples investigaciones que examinan la relacion entre la IE y el género y
que, a su vez, constatan la existencia de diferencias entre hombres y mujeres en relacién con
diversos aspectos de la IE (Bar-On, 1997; Bar-On et al., 2000; Ciarrochi et al., 2001; Mestre,
2003). Por ejemplo, varios estudios han puesto de manifiesto que cuando se evalian algunos
aspectos de la IE, tales como la capacidad de regular emociones desadaptativas (Bar-On, 1997;
Bar-On et al., 2000; Mestre, 2003) o el bienestar psicoldgico (Bar-On, 1997; Mestre, 2003), los
hombres obtienen mejores puntuaciones que las mujeres. Asimismo, algunos de estos estudios
(Bar-On, 1997; Mestre, 2003) informan que las mujeres suelen ser mds conscientes de sus
emociones, muestran mayor empatia y son mds eficaces en las relaciones interpersonales.

En uno de estos trabajos, Ciarrochi et al. (2001) evaluaron la IE de una muestra de 131
adolescentes de 13 a 15 afios, utilizando la escala SSRI (Schutte et al., 1998). Los resultados
obtenidos mostraron que las mujeres obtuvieron mejores puntuaciones en IE general que los

hombres, asi como una mayor capacitacién en la percepcion de las emociones y en la regulacion
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de las emociones en otros (pero no en las propias), ademads de sentirse mds satisfechas con el
apoyo social percibido.

Asimismo, Van Rooy et al. (2005), también mediante el uso del SSRI (Schutte et al., 1998),
evaluaron la IE de 275 estudiantes universitarios de entre 18 y 44 afios. E, igualmente,
observaron que las mujeres puntuaron significativamente mas alto que los hombres.

Por su parte, Harrod y Scheer (2005) examinaron la relacién entre la puntuacién total en IE y
el género, entre otras caracteristicas sociodemogrificas, mediante el EQ-i (Bar-On, 1997). La
muestra estuvo constituida por 200 estudiantes de Ensefianza Secundaria, de edades
comprendidas entre los 16 y los 19 afios de edad. Los andlisis del estudio revelaron que la
puntuacion total en IE de las mujeres fue ligeramente mads alta que la de los hombres.

Hasta aqui, tal y como se puede apreciar, parece ser que las mujeres aventajan
emocionalmente a los hombres. Sin embargo, en algunas de las investigaciones que han hecho
uso de la escala TMMS (Salovey et al., 1995; adaptacién espaiiola, Ferndndez-Berrocal et al.,
2004) para evaluar la IE, los resultados reflejan que las mujeres obtienen puntuaciones mas
elevadas que los hombres en el factor Atencién Emocional, que, a su vez, presenta correlaciones
significativas con malestar personal. Por el contrario, los hombres puntdan mds alto que las
mujeres en los factores Claridad y Reparacién Emocional, que correlacionan positiva y
significativamente con bienestar personal (Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2008).

Entre estos estudios se encuentra el realizado por Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b),
en el que se aplicé el TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y, también, el MSCEIT v.2.0
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) para medir la IE de un grupo de 184 estudiantes
universitarios con una edad media de 23 afios. Asi, observaron que el factor Atencién

Emocional correlaciond positiva y significativamente con malestar personal. Y que las
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estudiantes presentaban mayor malestar personal que los hombres, es decir, las mujeres
obtuvieron puntuaciones mds elevadas que los hombres en Atencién Emocional.

Resultados similares se obtuvieron en la investigacion de Limonero, Tomds-Sabado,
Ferndndez-Castro y Gomez-Benito (2004). Estos autores analizaron la relacién existente entre el
estrés experimentado por 218 profesionales de enfermeria de entre 19 y 58 afios y la IE,
utilizando la escala TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004). Los analisis realizados
reflejaron que las mujeres tuvieron puntuaciones mas elevadas que los hombres en el factor
Atencion Emocional. A partir de los datos obtenidos, estos autores concluyeron que las mujeres
experimentan mayores niveles de estrés que los hombres.

En la misma linea, Pérez y Castejon (2005) quisieron comprobar si las diferencias entre
estudiantes universitarios en el constructo IE se relacionaban con la variable género. La muestra
estuvo constituida por 250 estudiantes universitarios en un rango de edad de los 18 a los 41 afios.
Los instrumentos utilizados para medir la IE fueron las escalas TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal
et al., 2004) y SSRI (Schutte et al., 1998; adaptacidn al castellano, Chico, 1999). Este estudio
reflejo diferencias significativas en cuanto al género en varios aspectos evaluados de la IE. En
concreto, se observaron diferencias significativas en el factor Atenciéon Emocional, siendo las
mujeres las que mostraban una puntuacién mayor que los hombres. Sin embargo, en los factores
Claridad y Reparacion Emocional (TMMS-24) y Regulacién Emocional (SSRI), se produjeron
diferencias que, en todos los casos, se dieron a favor de los hombres.

También, Ferndndez-Berrocal y Extremera (2003) hallaron datos parecidos, aunque con
algunas variaciones, en una muestra de 396 estudiantes universitarios a los que aplicaron la
escala TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004). Los resultados informaron que las mujeres

presentaban una mayor atencién y focalizacién hacia sus sentimientos que los hombres. En
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cambio, los hombres tenfan mayor facilidad para reparar sus estados emocionales negativos y
mantener los positivos. Sin embargo, no se observaron diferencias significativas para el factor
Claridad Emocional. En base a estos hallazgos, estos autores sugirieron que las adolescentes,
por sus mayores niveles de atencién a sus sentimientos, son mds propensas a sintomas ansiosos
Yy, por tanto, tienen una salud mental peor que la de los adolescentes.

Contrariamente, Ferndndez-Berrocal et al. (2004) no encontraron tales resultados en una
investigacion dirigida a examinar la validez y fiabilidad de la versién espaiiola de la escala
TMMS (Salovey et al., 1995) y su relacion con distintas variables criterio. La muestra empleada
estuvo conformada por 292 estudiantes universitarios. En este estudio se observé que no habia
diferencias significativas entre hombres y mujeres en las puntuaciones obtenidas en los tres
factores de la Inteligencia Emocional Percibida (IEP).

Asimismo, Ugarriza (2001), en su trabajo de adaptacion del EQ-i (Bar-On, 1997) a la
poblacién peruana, con una muestra de 1996 sujetos, aprecié que no existian diferencias entre
hombres y mujeres en lo que respecta al cociente emocional total. No obstante, cuando analizé
cada subcomponente de la IE (segtn el EQ-i), las diferencias aunque pequeiias eran consistentes.
Como conclusion, esta autora sugirié que los hombres tienen un mejor autoconcepto de si
mismos, solucionan mejor los problemas, denotan una mayor tolerancia al estrés y un mejor
control de los impulsos, de ahi que tengan una concepcién mas grata de la vida y un mayor
optimismo. En cambio, las mujeres obtienen mayores ventajas en sus relaciones interpersonales,
una mejor empatia y una mayor responsabilidad social, hallazgos que coinciden con los de otras
investigaciones (Bar-On, 1997; Mestre, 2003).

Tampoco se encontraron diferencias significativas en cuanto al género en la puntuacién total

del EQ-i en el estudio de Dawda y Hart (2000). Estos autores examinaron la confiabilidad y
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validez del EQ-i (Bar-On, 1997) en una muestra de 243 estudiantes universitarios de entre 17 y
47 aiios de edad y analizaron las posibles diferencias de género. Los andlisis de los datos
reflejaron que no habia diferencias significativas entre hombres y mujeres en la puntuacion total
del EQ-i. Sin embargo, las mujeres puntuaron significativamente mds bajo que los hombres en
las subescalas Independencia y Optimismo, y mds alto en la subescala Responsabilidad Social.
Ademads, los autores de este trabajo informaron que las subescalas del EQ-i mostraron un patrén
muy similar de resultados de validez para los hombres y las mujeres, de lo que dedujeron que no
existian diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres en cuanto a IE.

En la misma linea, Bar-On et al. (2000) evaluaron la IE, mediante el EQ-i (Bar-On, 1997), en
una muestra constituida por 167 sujetos con una media de edad de 33 afos, procedentes de tres
profesiones distintas (policias, cuidadores de nifios y educadores de la salud mental). Los
resultados obtenidos mostraron que no habia diferencias significativas entre hombres y mujeres
en “Inteligencia Emocional” general. No obstante, se observé que las mujeres tuvieron mayores
puntuaciones en habilidades interpersonales, mientras que los hombres fueron mejores en
tolerancia al estrés y al control de impulsos.

Y, por altimo, Depape et al. (2006), utilizando el SSRI (Schutte et al., 1998), evaluaron la IE
de 126 universitarios de entre 18 y 42 afios y encontraron que la variable género no fue un
predictor significativo de la IE.

De todo ello podemos concluir que mientras unos estudios reflejan que las mujeres tienen
mayores habilidades que los hombres en lo que se refiere a IE, otros, sin embargo, sugieren que
no siempre se producen esas diferencias de género. Esto puede deberse a que quizés los

hombres, en ciertos momentos, estdn poniendo mds atencién a su emociones porque se han dado
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cuenta de que las emociones son fundamentales para tener buenas relaciones con los demds
(Sénchez, Retana y Carrasco, 2008).

De cualquier modo, debemos tener en cuenta que los trabajos hasta aqui expuestos han
utilizado medidas de autoinforme para evaluar la IE, pero también existen medidas de ejecucién
de la IE, que han sido aplicadas en otros estudios. Veamos qué ocurre en esas investigaciones
que han evaluado la IE mediante tareas de ejecucién.

En un primer momento, destacamos el trabajo de Ciarrochi, Chan y Caputi (2000), en el que
se utilizo la escala MEIS (Mayer et al., 1999) para examinar la [E de un grupo de 134 estudiantes
universitarios (edad media, 24.5 afios). Los resultados de este estudio revelaron que las mujeres
puntuaron mas alto que los hombres en IE global y en las dimensiones Percepcién, Comprension
y Regulacién Emocional. Esto es consistente con otras investigaciones que sugieren que las
mujeres son mejores que los hombres en la percepcidn de emociones (Mayer et al., 1999;
Kafetsios, 2004).

Datos similares se obtuvieron en el estudio de Brackett et al. (2004). Estos autores analizaron
la relacién entre IE y el comportamiento cotidiano, mediante el MSCEIT (Mayer et al., 2002).
La muestra estuvo conformada por 330 sujetos universitarios de entre 17 y 20 afios. Los andlisis
realizados evidenciaron que las mujeres puntuaron significativamente mas alto que los hombres
en [E.

De igual forma, los resultados de la investigacion de Extremera et al. (2006), para estudiar la
fiabilidad de la version espafiola del MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a),
mostraron que las mujeres obtuvieron puntuaciones mds altas que los hombres en la escala total

y en las cuatro dimensiones de la IE.
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En la misma linea, Mestre y Guil (2006) evaluaron la IE en una muestra de 675 estudiantes
universitarios, mediante la escala MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a),
aunque también utilizaron las escalas TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004) y SSRI
(Schutte et al., 1998). Asi, encontraron que las mujeres tienden a puntuar mds alto en casi todas
las dimensiones del MSCEIT y en el factor valoracién del SSRI. Estos mismos autores
realizaron otro estudio con estudiantes de Ensefianza Secundaria, en el que utilizaron sélo la
puntuacién total del MSCEIT. Los hallazgos encontrados evidenciaron que las puntuaciones
totales de las mujeres en el MSCEIT fueron significativamente mejores que las de los hombres.

También, Mestre et al. (2004), mediante el test MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2002a), evaluaron la IE de 346 sujetos, clasificados en dos grupos, para estudiar el
efecto del tipo de muestra: muestra homogénea (estudiantes universitarios) y muestra
heterogénea (estudiantes de Ensefianza Secundaria). Los datos obtenidos reflejaron que las
mujeres, tanto en la muestra homogénea como en la heterogénea, obtuvieron un rendimiento
superior al de los hombres en el MSCEIT e incluso en buena parte de las cuatro dimensiones de
la IE.

Por tanto, parece ser que cuando la IE es evaluada mediante una medida de ejecucion, las
mujeres puntiian mds alto que los hombres, tanto en IE global como en las cuatro dimensiones
que componen la IE. Estos resultados vienen a respaldar la idea tradicional de que las mujeres
obtienen mejores puntuaciones que los hombres a la hora de percibir emociones. Tales
diferencias de género han sido explicadas de forma diversa: puede ser que la socializacién
influya en que las mujeres sepan leer mejor las emociones o es posible que las mujeres estén
biolégicamente mds preparadas para la percepcion de emociones (Ciarrochi et al., 2000). En

relacion con esta tltima explicacién, Mestre et al. (2004) refieren que dicho argumento bien
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podria estar relacionado con las interpretaciones de Damasio (1996) sobre la estrecha relacién
entre la estructura emocional y cognitiva en las mujeres, que parece estar mas préxima y
conexionada que la de los hombres.

Ante esta vision, tanto popular como académica, de que el género femenino se vincula con un
mejor conocimiento de las emociones, Ferndndez-Berrocal, Cabello, Castillo y Extremera (2012)
se preguntan en un trabajo si es realmente cierto eso de que las mujeres son mds inteligentes
emocionalmente que los hombres. De esta manera, aplicaron el MSCEIT v.2.0 (Extremera y
Fernandez-Berrocal, 2002a) a una muestra de 559 sujetos de entre 19 y 76 afios, controlando la
edad, para comprobar si las diferencias de género en IE aumentarfan al controlar dicha variable.
Tal y como informa el grupo de Fernandez-Berrocal, tras haber analizado conjuntamente los
resultados de varios estudios, la edad no solo es un factor determinante en el desarrollo de la IE
sino también un potencial mediador de la relacién IE y género. Los hallazgos encontrados en
esta investigacion mostraron que las diferencias de género, inicialmente observadas en IE,
quedaron mediadas totalmente por la edad en las dimensiones Facilitacion y Comprension
Emocional asi como en la puntuacién total y, de forma parcial, en la rama Regulacién
Emocional. Segun estos autores, estos resultados sugieren que es necesario ser cautos a la hora
de concluir que el género es determinante en la IE de las personas, sin haber examinado las

posibles interacciones entre el género y otras variables que puedan afectar a la IE.

5.2.2. Edad vinculada a la IE.

Las investigaciones llevadas a cabo con el fin de examinar el efecto de la edad en los

diferentes componentes de la IE muestran resultados contradictorios. Mientras unos trabajos son
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consistentes con la idea de que la IE mejora con la edad, en otros, por el contrario, no se
encuentran correlaciones significativas entre la IE y la variable edad. Por ejemplo, Ferndndez-
Berrocal et al. (2004), en un estudio realizado para examinar la validez y fiabilidad de la versién
espafniola de la escala TMMS (Salovey et al., 1995), analizaron la posible relacién de la IE con
distintas variables criterio. La muestra estuvo constituida por 292 estudiantes universitarios y los
resultados obtenidos evidenciaron una ausencia de correlaciones significativas entre la edad y las
puntuaciones de las tres subescalas del TMMS.

Resultados similares obtuvieron Mestre y Guil (2006) cuando midieron la IE de 675
estudiantes universitarios (media de edad, 24 afnos), a través de las escalas TMMS-24
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004), MSCEIT v.2.0 (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a) y
SSRI (Schutte et al., 1998; adaptacién al castellano, Chico, 1999). En lo referente a la variable
edad, estos autores informaron que la edad no mostré correlaciones significativas, salvo de forma
negativa, con el factor Atencién Emocional de la escala TMMS-24.

En un trabajo mads reciente, Ortega, Cacho, Lopez-Goiii y Tirapu-Ustarroz (2014) examinaron
la IE de 60 sujetos adultos sanos, divididos en dos grupos: 30 adultos de mediana edad (media de
edad, 43.5 anos) y 30 adultos de edad avanzada (edad media, 75.5 afios). El instrumento
utilizado para evaluar la IE fue la escala TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004). En este
estudio no se observaron diferencias significativas respecto a la edad en los factores Atencién y
Claridad Emocional de la IEP. Es decir, los adultos de mayor edad mostraron una capacidad de
atender y comprender los estados emocionales similar a la de los adultos de mediana edad. Sin
embargo, el grupo de sujetos de edad avanzada informé de una peor capacidad para manejar y

regular sus afectos. Es decir, la edad correlacioné de forma negativa con las puntuaciones
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obtenidas en el factor Reparacién Emocional de la IEP, pero sélo en el grupo de adultos de edad
avanzada.

En la misma linea, Harrod y Scheer (2005) aplicaron el EQ-i (Bar-On, 1997) a una muestra de
200 estudiantes de Educacion Secundaria, de entre 16 y 19 afios, para estudiar la relacion entre la
puntuacion total en IE y varias caracteristicas sociodemograficas, entre ellas, la edad. Los
resultados revelaron que no habia diferencias significativas entre la IE y la edad.

Asimismo, Austin et al. (2005), utilizando una medida de IE descrita por Austin, Saklofske,
Huang y Mckenney (2004), examinaron la IE de 156 estudiantes universitarios (media de edad,
19 afos), no encontrando asociaciones significativas entre la edad y la IE.

A pesar de todos estos datos de ausencia de relacion estadisticamente significativa entre IE y
edad, también hay evidencia empirica que demuestra que la IE aumenta a medida que pasan los
afios. Entre estos trabajos se encuentra el de Mayer et al. (1999), en el que se aplicé una medida
de ejecucion (MEIS), desarrollada por los propios autores, para comprobar si el nivel de IE
mejora con la edad y la experiencia. De esta manera, estos autores evaluaron la IE de 503
adultos en un rango de edad de los 17 a los 70 afios y de 229 adolescentes de entre 12 y 16 aiios.
Los andlisis reflejaron que los adultos obtuvieron puntuaciones mas elevadas en IE que los
adolescentes.

También en la investigacion de Ugarriza (2001), para adaptar el EQ-i (Bar-On, 1997) a la
poblacién peruana, con una muestra de 1196 sujetos de 15 a 55 y mas afios, se encontrd que la IE
se modifica con tendencia a mejorar a lo largo de la vida. No obstante, en este estudio se
observé un ligero decremento de la IE a partir de los 55 afios, hecho que, segiin esta autora,
podria atribuirse a que en Peru, las personas de estas edades no reciben la estimulacién necesaria

que contribuya a la mejora de su calidad de vida. Para examinar los efectos de la edad, la
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muestra fue distribuida en los siguientes grupos: de 15 a 24 afios; de 25 a 34 afios; de 35 a 44
afios; de 45 a 54 afios; y de 55 afios 0 mds. Los hallazgos encontrados mostraron que los de
mayor edad alcanzaron mayores puntajes promedio, especialmente el grupo comprendido entre
los 45 y 54 afios, seguido por el de 35 a 44. En base a ello, esta autora concluyé que la media de
los puntajes en IE se incrementa con la edad a partir de los 25 afos, disminuyendo ligeramente a
partir de los 55 afios.

En otro estudio, Salguero, Ferndndez-Berrocal, Balluerka y Aritzeta (2010) analizaron las
diferencias en IE en funcién de la edad y el género, mediante la escala TMMS-24 (Ferndndez-
Berrocal et al., 2004). La muestra estuvo constituida por 1497 estudiantes de Educacién
Secundaria de entre 12 y 17 afios. Su idea era comprobar si las mujeres tienden a prestar una
mayor atencién a sus emociones y una menor claridad y reparacién emocional en comparacién
con los hombres, tal y como demuestran diversas investigaciones con adultos (Fernandez-
Berrocal y Extremera, 2008). El estudio mostré correlaciones ligeramente significativas de los
tres factores de la Inteligencia Emocional Percibida (IEP) con la variable edad. Los autores de
este trabajo concluyeron que las diferencias de género en IE, encontradas en poblacién adulta,
empiezan a emerger en la adolescencia, ya que las chicas puntiian mas alto en Atencién
Emocional que los chicos y que, ademds, esa diferencia se hace mds pronunciada a medida que
los adolescentes crecen.

Datos similares se encontraron en el estudio de Van Rooy et al. (2005), al evaluar la IE de 275
estudiantes universitarios de entre 18 y 44 afios, mediante el SSRI (Schutte et al., 1998). Una de
las hipétesis de esta investigacion planteaba que las puntuaciones en IE se relacionarian positiva
y significativamente con la edad. El andlisis de los datos reveld que la puntuacién total de la IE

correlaciono significativamente con la edad, lo que probé dicha hipétesis.
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Igualmente ocurrié en el trabajo de Extremera et al. (2006), en el que se aplicé el MSCEIT
v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) a una muestra de 946 estudiantes de ensefianza
media y universitaria en un rango de edad de los 16 a los 58 afios. Los hallazgos encontrados
mostraron una correlacion significativamente positiva entre las cuatro dimensiones e indice total
de la IE y la edad.

En la misma linea, Kafetsios (2004), también haciendo uso del MSCEIT v.2.0 (Mayer et al.,
2002), examind la IE de 239 estudiantes universitarios de entre 19 y 66 afios de edad y su
relacion con la variable edad. En este estudio se encontré que no habia diferencias significativas
de edad en la dimension Percepcién Emocional. Sin embargo, los participantes mds mayores
puntuaron mds alto en tres de las cuatro dimensiones de la IE: Facilitacién, Comprensién y
Regulacién Emocional y, también, en la IE total.

Por su parte, Parker, Saklofske, Wood, Eastabrook y Robyn (2005), aplicando el EQ-i: Short
(Bar-On, 2002), también hallaron correlaciones significativas entre la IE y la edad. Estos autores
llevaron a cabo un seguimiento, durante 32 meses, de una muestra de 238 estudiantes
universitarios con una media de edad de 19 afios, que se encontraban en el paso del instituto a la
universidad. Al inicio del curso, se aplicé el inventario a un grupo amplio de estudiantes y, 32
meses después, un subconjunto aleatorio de ese grupo de estudiantes (N= 238) completd, por
segunda vez, el test. Estos autores observaron que las puntuaciones de IE fueron
significativamente mds altas la segunda vez, sugiriendo asi que el incremento en los niveles de
IE podria ser atribuido a la mayor edad de los participantes.

Por dltimo, destacamos el trabajo realizado por Navarro et al. (2009), para examinar las
posibles diferencias entre jovenes y mayores en las respuestas a la escala TMMS-24 (Fernédndez-

Berrocal et al., 2004). En esta investigacion se evalud la IE de un grupo de 36 personas mayores
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de entre 57 y 76 afnos, comparando los datos con una muestra de referencia, constituida por 161
sujetos jovenes (entre 19 y 30 afios), también evaluados con la escala TMMS-24 (Cabello,
Ferndndez-Berrocal, Ruiz-Aranda y Extremera, 2006). Los resultados obtenidos mostraron que
de los tres factores del TMMS-24, se hallaron diferencias significativas a favor del grupo de
mayores en los factores Claridad y Reparacién Emocional. Ademads, se compararon las
puntuaciones de los 24 items que componen la escala, encontrando diferencias significativas en
algunos de ellos. Por ejemplo, se observaron puntuaciones mds elevadas de los jévenes en los
items que miden el factor Atenciéon Emocional y puntuaciones mds elevadas en los mayores,
concretamente en los items que miden los factores Claridad y Reparacion Emocional. A partir
de estos hallazgos, estos autores concluyeron que habfa mejores puntuaciones en IEP en el grupo
de mayores que en el grupo de jévenes.

En resumen, aunque existe evidencia empirica que constata la inexistencia de relacion
significativa entre IE y edad, parece ser que es mayor el nimero de investigaciones que
confirman que los diferentes componentes de la IE estdn mediados por el efecto de la edad. De
acuerdo con Navarro et al. (2009), las diferencias observadas en IE en relacién con la edad
pueden ser congruentes con la Teorfa de la Selectividad Socioemocional (Carstensen, Isaacowitz
y Charles, 1999). Segtin esta teoria, la percepcién del tiempo que nos queda por vivir juega un
papel fundamental en la seleccién y blisqueda de motivos o metas sociales en la vida. Los
motivos sociales se dividen en dos categorias, los relacionados con la adquisicion de
conocimientos y los que se relacionan con la regulacién emocional. Cuando el tiempo se percibe
como ilimitado, las metas relacionadas con el conocimiento tienen primacia. Y, por el contrario,
cuando el tiempo que queda por vivir se percibe como limitado, adquieren prioridad las metas
emocionales. De alguna manera, esto explicaria el hecho de que las personas mayores obtengan

puntuaciones mds elevadas que los jévenes en algunos de los componentes de la IE.
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No obstante, tal y como explican Carstensen et al. (1999), aunque la percepcién del tiempo
que queda de vida asegura diferencias relacionadas con la edad en las metas sociales, hay que
tener en cuenta que la percepcion del tiempo es maleable y que las metas sociales cambian, tanto
en personas jovenes como en mayores, cuando se imponen restricciones de tiempo. Por
consiguiente, dado que la percepcion del tiempo es parte integrante de la motivacion humana,
estos autores advierten de posibles implicaciones en multiples subdisciplinas e intereses de

investigacion en Psicologia social, del desarrollo, cultural, cognitiva y clinica.

5.2.3. La IE como predictor del rendimiento académico.

La linea de investigacion dirigida a analizar la influencia de la IE en el rendimiento
académico también ha mostrado, al igual que ocurre con la variable edad, resultados
contradictorios. Asi, por ejemplo, los primeros estudios anglosajones realizados en poblacién
universitaria revelaron una relacién directa entre IE y rendimiento académico (Extremera y
Ferndndez-Berrocal, 2004c). En uno de esos trabajos, Schutte et al. (1998), utilizando una
medida de IE disefiada por ellos mismos (SSRI), llevaron a cabo un estudio longitudinal en una
muestra de 346 participantes (edad media, 29 afos), que incluia estudiantes universitarios y
sujetos de otros entornos (terapeutas, reclusos y personas en un programa de tratamiento de
abuso de sustancias). Los resultados obtenidos reflejaron una relacion estadisticamente
significativa entre IE y rendimiento académico.

Sin embargo, Brackett y Mayer (2003) hallaron datos opuestos en lo que se refiere a la escala
SSRI. Estos autores, a través de diferentes medidas de IE, tales como el MSCEIT (Mayer et al.,

2002), el EQ-i (Bar-On, 1997) y el SSRI (Schutte et al., 1998), estudiaron en una muestra de 207
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estudiantes adolescentes, la relacién entre IE y el rendimiento académico, entre otras pautas
comportamentales. En este trabajo se observé que tinicamente las puntuaciones obtenidas con el
MSCEIT correlacionaban significativamente con el rendimiento académico. El SSRI,
contrariamente a los hallazgos de Schutte et al. (1998), se relacioné inversamente con el
rendimiento académico.

En la misma linea, Mestre, Guil y Gil-Olarte (2004) analizaron la relacién de la IE con el
rendimiento académico en una muestra de 382 estudiantes de Educacién Secundaria. Para la
evaluacion de la IE utilizaron una medida de autoinforme, el CIE (Mestre, 2003) y una medida
de ejecucion, el MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a). El andlisis de los
datos evidencié que el rendimiento académico se relaciond positiva y significativamente con
todas las dimensiones del MSCEIT (excepto con la dimensién Percepcién Emocional), sin
embargo, solo correlacioné significativamente con la subescala de autoeficacia del CIE. Es
decir, la IE medida con el MSCEIT aport6é mas capacidad predictiva sobre el rendimiento
académico que la IE evaluada con la medida de autoinforme CIE. En concreto, estos autores
informaron que la IE medida con el MSCEIT acumulaba un 24,2% de la varianza explicada del
rendimiento académico de la muestra frente al 8,41% que acumulaba la IE medida con el CIE.

En otra investigacion, Barchard (2003) quiso comprobar, en una muestra de estudiantes
universitarios (edad media, 21.5 afios), si la IE, medida con el MSCEIT (Mayer et al., 2002),
predecia sus notas de final de curso (rendimiento académico). Para ello, este autor controld las
habilidades cognitivas relacionadas tradicionalmente con el rendimiento (habilidad verbal,
razonamiento inductivo), junto con variables cldsicas de personalidad (neuroticismo,

extraversion, apertura mental, amabilidad y responsabilidad). Los resultados encontrados
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confirmaron que los niveles de IE predecian las notas finales, incluso cuando se controlaron los
factores de personalidad y el CI.

Resultados similares se obtuvieron en el trabajo de Gil-Olarte, Palomera y Brackett (2006),
utilizando una muestra de 77 estudiantes de Enseflanza Secundaria de entre 14 y 17 afios. Este
estudio revel6 que la IE, medida con el MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2002a), correlaciond positiva y significativamente con el rendimiento académico. Correlaciones
que continuaron siendo significativas, en su mayoria, una vez controlado estadisticamente el
efecto de la personalidad y de la inteligencia general.

Asimismo, Pérez y Castejon (2007) evaluaron la IE de 250 estudiantes universitarios en un
rango de edad de los 18 a los 41 afios, mediante el TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y
el SSRI (Schutte et al., 1998; adaptacion espafiola, Chico, 1999). Los hallazgos encontrados
reflejaron una correlacion significativa y de signo negativo entre el factor Atencién Emocional y
el rendimiento académico, de lo que dedujeron que focalizar la atencién de manera excesiva en
las emociones puede dificultar el rendimiento académico. Por el contrario, los factores Claridad
y Reparacién Emocional se relacionaron positiva y significativamente con el rendimiento
académico. Ademds, comprobaron que el factor Regulacién Emocional de SSRI también
correlaciond de forma significativa con el logro académico. Estos resultados siguieron siendo
significativos incluso cuando se controld el efecto de la inteligencia psicométrica tradicional.

Por su parte, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2001b) examinaron la viabilidad del
constructo IE como factor explicativo del rendimiento académico, pero no como una relacién
directa entre IE y logro académico, sino analizando el efecto mediador que una buena salud
mental ejerce sobre el rendimiento medio escolar de los estudiantes. Para ello utilizaron la

escala TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004), que fue aplicada a una muestra de 396
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estudiantes de Educacion Secundaria. Este estudio mostré que los alumnos con mayores niveles
en IE (alta Claridad y Reparacion Emocional) manifestaron niveles inferiores en sintomatologia

ansiosa y depresiva, menor tendencia a la supresion de pensamientos y mejor ajuste psicolégico

y emocional. Ademds, observaron que los estudiantes clasificados como depresivos presentaban
un peor rendimiento escolar que los clasificados como normales.

El trabajo de Extremera y Ferndndez-Berrocal (2001b) puso de relieve que la IE influye
decisivamente en la salud mental de los estudiantes y que este ajuste psicoldgico, a su vez, afecta
al rendimiento académico, tal y como ya demostraran trabajos como el de Haines, Norris y
Kashy (1996). Estos autores constataron, en una muestra de 120 estudiantes con una edad media
de 19 anos, que la depresién disminuye el funcionamiento cognitivo de los estudiantes.
Asimismo, observaron que el efecto perjudicial de la depresién era mds pronunciado en el
rendimiento académico que en la atencién sostenida.

Desde el punto de vista de Extremera y Ferndndez-Berrocal (2001b), puede ser que la relacién
entre IE y rendimiento académico no sea significativamente lineal y directa y que puedan estar
influyendo otras caracteristicas o variables presentes en el alumnado (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2004c). Mas concretamente, la idea sugerida es que la “Inteligencia Emocional”
influiria en el rendimiento académico a través del equilibrio psicolégico del estudiante de modo
que una alta IE le permitiria controlar mejor la ansiedad en situaciones de estrés académico
(como p. ej., los exdmenes) y obtener un rendimiento académico superior (Jiménez y Lépez,
2013).

Sin embargo, en el estudio de Alvarez, Aguilar y Lorenzo (2012), los datos informaron que no
habia relacion entre la ansiedad en sus distintas manifestaciones y el rendimiento académico.

Estos autores trataron de determinar en qué medida hay manifestaciones de sintomas de ansiedad
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en estudiantes universitarios ante los exdmenes y de contrastar los resultados con otros aspectos,
entre ellos, el rendimiento académico. Los resultados obtenidos mostraron que existia una
poblacién de estudiantes universitarios muy amplia con una ansiedad preocupante o muy
preocupante frente a los exdmenes. No obstante, los datos no fueron concluyentes en su
incidencia sobre el rendimiento académico.

Tal y como hicieron Extremera y Fernandez-Berrocal (2001b) con la variable ajuste
psicolégico, como mediadora de la IE y el rendimiento académico, Jiménez y Lopez-Zatra
(2013) analizaron la relacién existente entre la IE y el rendimiento académico, estableciendo
como variable mediadora de ambas, la conducta prosocial. En este trabajo se evalud la IE de 193
estudiantes de Ensefianza Secundaria de entre 11 y 16 afios, mediante el TMMS-24 (Ferndndez-
Berrocal et al., 2004). Los andlisis de los datos evidenciaron que las actitudes prosociales se
relacionaban positiva y significativamente con el rendimiento académico, pero no se encontraron
relaciones estadisticamente significativas entre la IE y el rendimiento académico. Sin embargo,
cuando se clasificé a los alumnos en dos grupos (bajo rendimiento y medio-alto rendimiento), los
resultados reflejaron diferencias entre ambos, siendo los estudiantes que informaron niveles
superiores de atencion a sus estados emocionales y mayores niveles de reparacién de sus estados
afectivos negativos, los que obtuvieron un rendimiento académico medio superior.

Resultados similares se encontraron en el trabajo de Chico (1999), para adaptar el SSRI
(Schutte et al., 1998) al espafiol. Este autor analizé la relacién entre la IE y las notas obtenidas a
final de curso por 242 estudiantes universitarios, en un rango de edad de los 17 a los 25 afios.
Los analisis revelaron correlaciones relativamente bajas de la escala total y las distintas
subescalas del SSRI con la nota de final de curso, confirmando asi la escasa relacion existente

entre IE y rendimiento académico.
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En la misma linea, Austin et al. (2005) examinaron la IE de 156 estudiantes universitarios
(edad media, 19 aflos), utilizando una medida de evaluacion de IE descrita por Austin et al.
(2004). Los hallazgos encontrados proporcionaron una relacién muy limitada entre la IE y el
rendimiento académico.

Tomando en consideracién todos estos trabajos, podriamos concluir que las investigaciones
en las que se ha utilizado una medida de habilidad, concretamente el MSCEIT (Mayer et al.,
2002; Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a), constatan la existencia de una asociacion
positiva y significativa entre IE y rendimiento académico (Barchard, 2003; Brackett y Mayer,
2003; Mestre et al., 2004; Gil-Olarte et al., 2006). Sin embargo, los estudios que recurren a
medidas autoinformadas ofrecen resultados contradictorios. Mientras algunos trabajos
confirman la relacion entre los factores de la IE y el rendimiento académico (Schutte et al., 1998;
Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2001b; Pérez y Castejon, 2007), en otros, por el contrario, se
ha encontrado un apoyo nulo o muy limitado para la hipétesis de que la IE podria estar
relacionada con el éxito académico (Chico, 1999; Austin et al., 2005; Jiménez y Lopez-Zafra,
2013).

Por consiguiente, y aunque la mayor parte de las investigaciones realizadas recientemente
respaldan la relacion de la IE con el logro académico, todavia no se ha podido establecer la
validez predictiva del constructo IE respecto al rendimiento académico, debido a la disparidad de
resultados obtenidos. Entre las razones dadas como explicacién de esta ausencia de evidencia
empirica concluyente se citan varias: la falta de acuerdo entre los tedricos acerca de qué es la IE
y c6mo deberia ser evaluada; el desconocimiento sobre cudles son las técnicas de evaluacién

disponibles mas adecuadas para ser empleadas en los dmbitos cientifico, escolar, clinico y
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organizacional; y, por tltimo, las diferencias metodoldgicas que presentan las mayoria de los

trabajos realizados (Jiménez y Lopez-Zafra, 2009; 2013).

5.2.4. Competencia social y habilidades sociales.

Tal y como postula el modelo tedrico de IE de Mayer y Salovey (Salovey y Mayer, 1990;
Mayer y Salovey, 1997, 2007), las personas emocionalmente inteligentes no sélo son mas
hébiles para percibir, comprender y manejar sus propias emociones, sino que ademas son
capaces de extrapolar esas habilidades a las emociones de los demds, favoreciendo de este modo
sus relaciones sociales, familiares e intimas (Salguero et al., 2011). En este sentido, la literatura
cientifica demuestra que la IE juega un papel fundamental en el establecimiento, mantenimiento
y calidad de las relaciones interpersonales y, en definitiva, en la competencia social (Jiménez y
Lopez-Zafra, 2013).

En una de esas investigaciones, Ciarrochi et al. (2000) evaluaron la IE, mediante la escala
MEIS (Mayer et al., 1999), en una muestra de estudiantes universitarios, para estudiar la relacién
del constructo IE con otras variables criterio, entre ellas, la calidad de las relaciones
interpersonales. Los andlisis reflejaron correlaciones positivas y significativas entre la IE y
diversas competencias sociales en los estudiantes. En concreto, los estudiantes que puntuaron
mds alto en IE manifestaron una mejor calidad en sus relaciones interpersonales.

De igual forma, Schutte et al. (2001) examinaron la vinculacién de la IE, evaluada mediante
la escala SSRI (Schutte et al., 1998), con las relaciones interpersonales. En uno de sus estudios,
se analiz6 la relacién de la IE con las habilidades sociales de 77 sujetos pertenecientes o

vinculados con la universidad (estudiantes y trabajadores), con una media de edad de 53 afios.



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 337

Los hallazgos encontrados mostraron correlaciones significativas entre una elevada IE y
puntuaciones altas en habilidades sociales. En otro de los estudios de estos autores, se analizé la
relacion entre la IE y las relaciones interpersonales en una muestra de 43 universitarios (media
de edad, 25 afios). Igualmente, se observé una asociacion significativa entre una elevada IE y
mejor calidad de las relaciones sociales.

Asimismo, Ciarrochi et al. (2001), mediante la aplicacién de la escala SSRI (Schutte et al.,
1998), estudiaron la IE y su relacién con diversas variables criterio, en una muestra de 131
adolescentes de entre 13 y 15 afios de edad. Los andlisis realizados revelaron que una alta
puntuacion en IE se asoci6 positivamente con la capacidad de establecer y mantener relaciones
interpersonales, la cantidad de apoyo social y el grado de satisfaccién con las relaciones sociales
establecidas. Correlaciones que se mantuvieron incluso después de controlar los efectos de otras
variables psicolégicas como la autoestima o la ansiedad.

Resultados similares se obtuvieron en el estudio de Lopes, Salovey y Straus (2003), en el que
se analizd la relacion entre la IE y la percepcién de la calidad de las relaciones sociales. La
muestra estuvo conformada por 103 estudiantes universitarios con una edad media de 19 afios, a
los que se les administré el MSCEIT (Mayer et al., 2002). Los resultados evidenciaron que los
estudiantes que puntuaron mds alto en las subescalas del MSCEIT, especialmente en la
dimension Regulaciéon Emocional, manifestaron una mayor satisfaccion en las relaciones con sus
amigos e interacciones mds positivas, percibieron un mayor apoyo parental e informaron de
menos conflictos con sus amigos mds cercanos, incluso cuando se controlaron variables de
personalidad e inteligencia.

En la misma linea, Mestre, Guil, Lopes, Salovey y Gil-Olarte (2006) evaluaron la IE,

mediante el MSCEIT v.2.0 (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a), y su relacién con diversos
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indicadores de adaptacion social y académica en la escuela. La muestra estuvo conformada por
127 estudiantes de Educacion Secundaria de entre 14 y 17 afios de edad. Los hallazgos
encontrados revelaron que la IE correlacion6 positivamente con las evaluaciones realizadas por
los profesores sobre los logros académicos y la adaptacion en la escuela de los estudiantes. Tales
correlaciones se mantuvieron estadisticamente significativas tras controlar el CI y los factores de
personalidad de los Cinco Grandes.

Por su parte, Lopes, Salovey, Coté y Beers (2005) examinaron la relacién entre las
habilidades de Regulacion Emocional del MSCEIT (Mayer et al., 2002) y la calidad de las
interacciones sociales. La muestra de este estudio estuvo constituida por 76 estudiantes
universitarios en un rango de edad de los 19 a los 23 anos. Los andlisis reflejaron correlaciones
positivas y significativas entre la dimensién Regulacién Emocional y aspectos relacionados con
la sensibilidad social, la calidad de las relaciones y una tendencia a desarrollar conductas
prosociales, incluso controlando el efecto de la inteligencia general y la personalidad.

En una investigacion dividida en dos sesiones, Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner y Salovey
(2006) analizaron la relacién entre la IE y la competencia social de 50 estudiantes con una edad
media de 19 afios. En la primera sesion, los participantes completaron el MSCEIT (Mayer et al.,
2002) y el SSRI (Schutte et al., 1998), como medidas de evaluacién de la IE. Una semana més
tarde, los participantes volvieron individualmente al laboratorio para realizar una tarea
interactuando con otro participante. En este estudio se observaron correlaciones positivas y
significativas entre las puntuaciones del MSCEIT y las variables “percepcion de la calidad en las
relaciones interpersonales™ y “competencias interpersonales en interacciones sociales inducidas

en el laboratorio”.
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Igualmente, Gilar, Mifano y Castején (2008) examinaron las relaciones existentes entre la
competencia social y la IE, en una muestra constituida por 110 estudiantes de Educacién
Secundaria de entre 13 y 14 afios. El instrumento utilizado para evaluar la IE fue el EQ-i: YV
(version para jovenes) (Bar-On y Parker, 2000). Los resultados mostraron correlaciones
significativas de la medida de competencia social con el factor interpersonal (EQ-i) y el total
EQ-i.

En el trabajo de Garaigordobil y Oifiederra (2010) se analizd la relacién entre ser victima de
acoso escolar y ser agresor y diversos pardmetros asociados a la IE. La evaluacién de la IE se
realizo mediante el Inventario de Pensamiento Constructivo, una medida de Inteligencia
Emocional (CTI) (Epstein, 2001), y la muestra estuvo conformada por 248 estudiantes de
Educacion Secundaria de 12 a 16 afios. Los andlisis revelaron que los adolescentes que recibian
muchas conductas sociales positivas de sus compaifieros tenfan alto pensamiento constructivo
global o “Inteligencia Emocional”.

Por su parte, Guil, Gil-Olarte, Mestre y Nufiez (2006) se plantearon, entre otros objetivos,
evaluar el valor predictivo de la IE sobre las actitudes y estrategias cognitivas sociales. Asi, se
aplic6 el MSCEIT v.2.0 (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a) a una muestra de 77
estudiantes de Ensefianza Secundaria, con una edad media de 15 afios. Los hallazgos
encontrados permitieron concluir que la IE presenta un notable peso predictivo sobre las distintas
variables vinculadas a la adaptacion social.

También, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2006) evaluaron la IE de 184 estudiantes
universitarios, partiendo de la hipétesis de que las personas con una mayor IE presentarian
niveles mas elevados en la calidad de sus relaciones interpersonales que aquéllas con menor IE.

Los instrumentos empleados para la evaluacion de la IE fueron las escalas TMMS-24



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” e “Inteligencia Emocional” 340

(Fernandez-Berrocal et al., 2004) y MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).
Los resultados mostraron que un mayor nivel de Regulacién Emocional se asociaba
positivamente con mayores puntuaciones en el nivel de afecto hacia los amigos y en el nivel de
intimidad que mostraban hacia ellos. En cambio, mayores habilidades de Regulacién Emocional
se asociaron negativamente con las puntuaciones de los niveles de antagonismo informados.

En otro estudio, Salguero et al. (2011), utilizando una muestra de 255 estudiantes de
Educacion Secundaria en un rango de edad de los 12 a los 15 afios, analizaron la dimension
Percepcién Emocional del MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) y su
relacion con el ajuste psicosocial. Este estudio revel6 que aquellos adolescentes que mostraron
una mayor destreza a la hora de identificar el estado emocional de otras personas informaron
igualmente de mejores relaciones sociales, una mejor consideracion hacia sus padres y mayor
percepcidn de sentirse estimados por estos, y un menor nivel de sentimientos de estrés y tensién
en las relaciones sociales. Ademds, estos efectos se mantuvieron incluso tras controlar la
influencia del sexo, la edad, asi como de importantes dimensiones de personalidad.

Y, por dltimo, mostramos el trabajo de Jiménez y Lopez-Zafra (2013), en el que se evalué la
IE de 193 estudiantes de Educacién Secundaria, en edades comprendidas entre los 11 y los 16
afios, mediante la escala TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004). Entre sus hipétesis, se
plantearon comprobar la relacidn existente entre la percepcion del estudiante sobre sus
habilidades emocionales o indice de “Inteligencia Emocional Percibida” (IEP) y sus actitudes
sociales. Los resultados obtenidos permitieron confirmar su hipdtesis, ya que se produjeron
correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre ambas variables. Estos resultados

van en la misma linea de otros trabajos que constatan que presentar habilidades emocionales se
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asocia positivamente con la calidad de las interacciones sociales y con la conducta prosocial
(Brackett et al., 2006; Mestre et al., 2006).

Tal y como se pueda apreciar, todos los datos apuntan a la existencia de correlaciones
positivas y significativas entre el constructo IE y diversas competencias sociales de las personas,
entre las que destacan las habilidades interpersonales. Parece ser que hasta la fecha no existen
investigaciones en las que se hayan encontrado resultados opuestos. Por tanto, de todo ello se
puede concluir que la IE tiene un importante peso predictivo sobre aspectos vinculados a la
adaptacion social y al desarrollo de comportamientos socialmente competentes (Guil y Gil-

Olarte, 2007).

5.2.5. Conductas que comportan desajuste social.

De acuerdo con Fernandez-Berrocal y Extremera (2007), la IE nos permite disminuir la
intensidad y la frecuencia de los estados de dnimo negativos provocados por los acontecimientos
adversos de la vida cotidiana. Es decir, la IE nos protege o, al menos, nos hace menos
vulnerables al efecto negativo de cualquier circunstancia perturbadora. Desde esta perspectiva se
entiende que las personas con una elevada IE no necesitan recurrir al consumo de sustancias
toxicas (tabaco, alcohol u otras drogas) para hacer frente a los sucesos estresantes. Asimismo,
tampoco tienden a desarrollar comportamientos desajustados como respuesta a los mismos,
porque disponen de la capacidad de generar y aplicar estrategias constructivas para enfrentar los
eventos negativos de la vida.

En este sentido, Trinidad y Johnson (2002) analizaron la relacion entre IE y el consumo de

tabaco y alcohol, en una muestra de 205 adolescentes con una media de edad de 13 afios,
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aplicando el MEIS (student version) (Mayer, Salovey y Caruso, 1997). Asi, se observé que los
adolescentes mds inteligentes emocionalmente tuvieron un consumo menor de tabaco y alcohol.
Segtin estos autores, estos resultados sugieren que una baja IE es un factor de riesgo para el
consumo de tabaco y alcohol en la adolescencia. Por tanto, podria ser que los adolescentes que
puntuaron alto en IE tuvieran una mejor capacidad mental para entender y detectar las presiones
que llevan a sus compaifieros a consumir y, a su vez, para gestionar eficazmente sus propias
motivaciones, lo que les permitiria aumentar la resistencia al consumo de tabaco y alcohol.

En otro estudio, Ruiz-Aranda, Ferndndez-Berrocal, Cabello y Extremera (2006) examinaron
la relacion entre la IE y conductas de riesgo para la salud, tales como el consumo de alcohol y
tabaco, mediante la escala TMMS-24 (Fernindez-Berrocal et al., 2004). Para tal fin, se valieron
de una muestra de 1135 estudiantes de Educacién Secundaria de entre 11 y 21 afios. Segtin su
hipétesis de partida, las personas que tienen mds desarrolladas las habilidades de IE no recurren
al consumo de drogas para regular sus estados emocionales negativos. Los resultados de los
andlisis estadisticos reflejaron que aquellos adolescentes que tuvieron una mayor percepcion de
su habilidad para regular sus estados emocionales informaron de un menor consumo de tabaco y
alcohol. Por otra parte, los adolescentes que mostraron prestar atencidn a sus emociones en
mayor medida informaron de un mayor consumo de estas sustancias. En base a los hallazgos
encontrados, estos autores concluyeron que los adolescentes con una mayor capacidad percibida
para manejar sus emociones son mds capaces de afrontarlas en su vida cotidiana, facilitando un
mejor ajuste psicoldgico y teniendo, de esta manera, un menor riesgo de consumo abusivo de
sustancias.

En la misma linea, Brackett y Mayer (2003) estudiaron la relacién de la IE con diversas

variables criterio, tales como el consumo de alcohol, tabaco, drogas y el comportamiento social
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indebido. La muestra estuvo constituida por 207 estudiantes, cuya IE fue evaluada mediante el
MSCEIT (Mayer et al., 2002), el EQ-i (Bar-On, 1997) y el SSRI (Schutte et al., 1998). En este
estudio se observo que el EQ-i correlaciond negativamente con el consumo de alcohol y el
MSCEIT present6 correlaciones negativas con el comportamiento indebido. Sin embargo, el
SSRI no se relaciond con ninguna de las variables criterio.

Por su parte, Brackett et al. (2004), haciendo uso del MSCEIT (Mayer et al., 2002), evaluaron
la IE y su relacién con el comportamiento cotidiano, en una muestra de 330 estudiantes
universitarios de Psicologia de entre 17 y 20 aflos. Estos autores encontraron, por un lado, que
las mujeres obtuvieron puntuaciones mds altas que los hombres en IE. Y, por otro, que la IE fue
mds predictiva de los comportamientos de la vida cotidiana de los hombres que de las mujeres.
En este sentido, observaron que puntuaciones bajas en IE en hombres, principalmente en las
dimensiones Percepcion y Facilitacién Emocional, se relacionaron con resultados mds negativos
en el consumo de alcohol y drogas ilegales, conductas inadecuadas y malas relaciones con los
amigos. Ademds, los resultados se mantuvieron significativos incluso cuando se controlaron
estadisticamente las puntuaciones de los sujetos en los factores de personalidad de los Cinco
Grandes y en rendimiento académico. Es decir, en esta muestra, la IE se asocié
significativamente con comportamientos negativos y desajuste social en hombres pero no en
mujeres. Segun estos autores, es posible que exista un efecto umbral donde sea necesario un
nivel minimo de IE para realizar actividades sociales correctas y que la proporcién de hombres
que estd por debajo de ese umbral sea mayor que la proporcidn de mujeres. Ademds, puede ser
que por encima de ese umbral, un incremento en IE no guarde una relacién directa con el

comportamiento.
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En la investigacién de Liau, Liau, Teoh y Liau (2003) se examiné el papel de la IE como
factor protector o de riesgo, que influye en comportamientos tales como la agresién y la
delincuencia. Estos autores administraron la escala SSRI (Schutte et al., 1998) a una muestra de
203 estudiantes de Ensefianza Secundaria con una edad media de 16 afios. Este estudio reveld
que los estudiantes con menores niveles de [E tuvieron puntuaciones més elevadas en conductas
agresivas y delictivas.

En otro trabajo, Garaigordobil y Ofiederra (2010) analizaron la relacion entre la IE y las
conductas antisociales-delictivas, en una muestra de 248 estudiantes de Ensefianza Secundaria,
de edades comprendidas entre los 12 y los 16 afios. La IE fue evaluada mediante el Inventario de
Pensamiento Constructivo, una medida de Inteligencia Emocional (CTI) (Epstein, 2001). Los
andlisis estadisticos reflejaron que los adolescentes con alto indice general de agresién mostraron
bajo pensamiento global o “Inteligencia Emocional”, baja emotividad, baja autoestima y baja
tolerancia a la frustracién.

Asimismo, Zavala y Lépez (2012) se propusieron analizar el papel de la Inteligencia
Emocional Percibida (IEP) y sus componentes en la disposicién hacia conductas de riesgo
psicosocial. Asi, evaluaron la IE, mediante el EQ-i: YV (version juvenil) (Bar-On y Parker,
2000), de 829 adolescentes en un rango de edad de los 13 a los 15 afnos. Los resultados del
estudio mostraron correlaciones negativas entre la IEP y sus componentes con los trastornos
alimentarios, el abuso de sustancias, la predisposicién a la delincuencia, la propensién a la
impulsividad, los sentimientos de ansiedad, el afecto depresivo y la tendencia suicida. Segtin
estas autoras, la IE es un factor de proteccidn contra las conductas de riesgo para los
adolescentes. Es decir, estos resultados sugieren que si el adolescente cuenta con recursos

emocionales, tales como la capacidad de comunicar sus sentimientos a los demds, de manejar el
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estrés ante diversas situaciones (p. ej., las presiones de los iguales) o de solicitar ayuda a otros,
serd menos propenso a las conductas de riesgo.

Por su parte, Petrides, Frederickson y Furnham (2004 ) analizaron, entre otros aspectos, el
papel de la IE rasgo en comportamientos no adaptativos en la escuela. La muestra estuvo
constituida por 650 estudiantes de Educacion Secundaria (edad media, 16.5 afios) y la evaluaciéon
de la IE se realizé mediante el TEIQue (Petrides y Furnham, 2003). Los hallazgos encontrados
evidenciaron que los alumnos con altas puntuaciones en IE rasgo tenian menor nimero de faltas
sin justificacién o autorizacién, asi como un menor nimero de expulsiones por mala conducta.
En base a ello, estos autores concluyeron que la IE previene comportamientos no adaptativos en
la escuela, tales como el absentismo o las expulsiones por mal comportamiento.

También, Mestre et al. (2004), aplicando una medida de habilidad (MSCEIT v.2.0)
(Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a) y una medida de autoinforme (CIE) (Mestre, 2003),
evaluaron la IE de 382 estudiantes de Educacién Secundaria y su relacion con diversos
indicadores de adaptacion escolar. Los resultados mostraron que los sujetos con niveles altos en
IE eran aquéllos que menos faltas tenfan por indisciplina y por agresion. Concretamente, las
variables “faltas por indisciplina” y “faltas por agredir a un compaiiero” se relacionaron
significativa y negativamente con la dimensién Regulacién Emocional y la puntuacion total del
MSCEIT y con la subescala de autoeficacia del CIE. La variable “faltas por hostilidad hacia el
profesor” se relaciond de forma negativa y significativa con la dimensién Comprension
Emocional del MSCEIT.

Resultados similares se obtuvieron en el trabajo de Extremera y Fernandez-Berrocal (2002c¢),
al examinar como los niveles de IE influyen en la tendencia a justificar comportamientos

agresivos, la falta de control de impulsos y los niveles de ajuste psicolégico. La muestra de este
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estudio estuvo conformada por 333 estudiantes de Educacién Secundaria, de entre 14 y 19 afios
de edad, a los que se les aplicé el TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004). Los andlisis de
los datos revelaron que la tendencia a prestar atencién a los sentimientos correlaciond
negativamente con salud mental y positivamente con mayor propension a la supresion de
pensamientos negativos, mayor tendencia a justificar las agresiones y niveles més elevados de
impulsividad. La capacidad de los alumnos para reparar sus emociones se relaciond
positivamente con mayor salud mental y negativamente con la justificacion de agresiones ante
conflictos interpersonales en el aula. Asimismo, cuando los estudiantes fueron agrupados en
funcién de sus niveles de justificacion de la agresion (alto nivel de justificacién vs. bajo nivel de
justificacion de la agresién), aquéllos con menor tendencia a justificar comportamientos
agresivos informaron de mayores puntuaciones en salud mental, niveles mas bajos de
impulsividad y supresion de pensamientos negativos, una mayor habilidad para poder distinguir
sus emociones y mds capacidad para reparar emociones negativas y prolongar las positivas.

Por tanto, parece evidente que la “Inteligencia Emocional” se presenta como un factor
protector del desarrollo de conductas que implican desajuste social. En todos los casos
revisados, los datos obtenidos evidenciaron asociaciones significativas ente los niveles de IE de
los adolescentes y las conductas problema. En este sentido, podemos concluir que aquellos
adolescentes con mejores habilidades de percepcion, comprension, uso y manejo de las propias
emociones no necesitan recurrir a otro tipo de reguladores externos (tabaco, alcohol, drogas
ilegales) o internos (desarrollo de comportamientos desajustados) para hacer frente a situaciones
adversas. Posiblemente dispongan de la capacidad de desarrollar otro tipo de estrategias mas
constructivas para reparar los estados de dnimo negativos provocados por la amplia variedad de
eventos vitales y acontecimientos estresantes a los que se exponen a esas edades (Extremera y

Ferndndez-Berrocal, 2004c).
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5.2.6. Bienestar personal y ajuste psicolégico.

Dentro del campo de la IE existen multitud de investigaciones que han estudiado la relacién
entre las habilidades de IE y el bienestar personal y ajuste psicoldgico, habiéndose podido
constatar asi que las personas habilidosas en IE presentan elevados niveles de ajuste psicoldgico
y satisfaccion vital. Por consiguiente, la evidencia empirica permite deducir que la IE es un
predictor significativo del ajuste emocional y del bienestar personal (Jiménez y Lopez-Zafra,
2008).

En esta linea, cabe destacar una investigacién de Extremera (2003), en la que se evalué la IE
de 95 estudiantes de edades comprendidas entre los 16 y los 39 afios, que realizaban diferentes
cursos de Bachillerato y diversas ramas de Formacion Profesional. Los instrumentos utilizados
en este trabajo para medir la IE fueron las escalas TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y
MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a). Los anilisis correlacionales
mostraron el vinculo positivo entre las habilidades de IE y el bienestar psicoldgico de los
estudiantes ya que los factores del TMMS (Claridad y Reparacién Emocional) y las dimensiones
del MSCEIT (especialmente la dimension Regulacion Emocional y la puntuacion total)
correlacionaron significativamente con los aspectos positivos del ajuste psicolégico. Sin
embargo, el factor Atencién Emocional (TMMS-24) no correlacioné significativamente con
ninguno de ellos, aunque si correlaciond positivamente con la dificultad para identificar
sentimientos.

En otro estudio, también de Extremera (2003), se examind la IE de 42 profesores de Instituto
de entre 23 y 63 anos, mediante la aplicacion de las escalas TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et

al., 2004) y MSCEIT v.2.0 (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a). Los andlisis realizados
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reflejaron que puntuaciones altas en los factores Claridad y Reparacién Emocional del TMMS y
niveles elevados en la puntuacién total del MSCEIT y en las dimensiones Percepcion,
Facilitacion y, especialmente, en la dimensiéon Regulacién Emocional se relacionaban con
niveles elevados de salud mental, menor tendencia a realizar estrategias desadaptativas como la
supresion de pensamientos, menores niveles de cansancio emocional y despersonalizacién y
mayores puntuaciones en realizacién personal. Contrariamente, el factor Atencién Emocional
(TMMS-24) presento un patrén opuesto.

De manera similar, Ferndndez-Berrocal et al. (2001) estudiaron la relacién existente entre la
IE, en concreto, el factor Reparacién Emocional, medida con el TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal
et al., 2004), la supresion de pensamientos y el ajuste emocional. Para tal fin, llevaron a cabo dos
estudios, uno con 217 mujeres embarazadas y otro con 250 adolescentes. De este modo,
concluyeron que la IE, la capacidad para reparar nuestros estados emocionales, influye
directamente en el ajuste emocional de las personas independientemente de su nivel de supresion
de pensamientos. Es decir, la rumiacién no es el tinico mecanismo que origina, sostiene y
mantiene el desajuste emocional, sino que, al menos, otras variables como la capacidad de
reparacion emocional estdn implicadas en ello.

Por su parte, Jiménez y Lopez-Zafra (2008) analizaron la relacién entre la Inteligencia
Emocional Percibida (IEP) y el nivel de ansiedad-depresion, con el propdsito de determinar qué
factor de la IEP (Atencidn, Claridad o Reparacién Emocional) estd mas relacionado con el ajuste
emocional. Asi, administraron la escala TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) a 120
estudiantes universitarios (edad media, 21 afios) y encontraron correlaciones significativas y
positivas entre Neuroticismo y el factor emocional. En concreto, los resultados revelaron que los

estudiantes mds inestables presentaban altas puntuaciones en el factor Atencién Emocional. Sin
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embargo, en los factores Claridad y Reparacién Emocional se observaron correlaciones
negativas, lo que indica que los sujetos con alta inestabilidad emocional presentan problemas a la
hora de comprender y regular los estados emocionales negativos que tienden a experimentar.

Por el contrario, los participantes que puntuaron bajo en Neuroticismo, que son emocionalmente
estables, mostraron bajas puntuaciones en Atencidn y altas en Claridad y Reparacién Emocional.
Esto sugiere que son personas que no estdn excesivamente pendientes de c6mo se sienten, quizas
porque son capaces de identificar con claridad sus sentimientos y porque cuentan con las
habilidades y estrategias necesarias para poder controlar y regular sus emociones. En base a
todo ello, estos autores concluyeron que la IE es un buen indicador de ajuste emocional.

En la misma linea, Ferragut y Fierro (2012), utilizando también la escala TMMS-24
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004), estudiaron la relacion entre la IE y el bienestar personal, en
una muestra de 166 estudiantes de entre 9 y 12 afios (dltimo ciclo de Educacién Primaria). Los
datos del estudio mostraron correlaciones significativas entre el bienestar personal y los
componentes de la IE, Claridad y Reparacién Emocional. Sin embargo, no ocurrié igual con el
componente Atencién Emocional.

En otro estudio, Ciarrochi et al. (2000) evaluaron la IE, mediante la escala MEIS (Mayer et
al., 1999), de 134 estudiantes universitarios con una edad media de 24.5 afios. Asi, se observé
que los estudiantes con niveles altos de IE informaron una mayor satisfaccién ante la vida.

Asimismo, Palmer, Donaldson y Stough (2002) examinaron la relacién entre la IE y la
satisfaccion vital, utilizando para ello el TMMS (Salovey et al., 1995). La muestra estuvo
conformada por 107 participantes de edades comprendidas entre los 16 y los 64 afios. Los

hallazgos encontrados en este estudio confirmaron la hipétesis de que la IE explica las
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diferencias individuales en satisfaccidn vital. En concreto, estos autores observaron que el factor
Claridad Emocional correlaciond positiva y significativamente con satisfaccién vital.
Igualmente, Martin et al. (2008) evaluaron el modo en que la IEP se relaciona con diferentes
variables indicativas de la salud mental, el grado de bienestar personal y la satisfaccién vital. La
muestra estuvo constituida por 50 estudiantes de Ensefianza Secundaria, de edades comprendidas
entre los 15 y los 16 afios, a quienes se les administré la escala TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal
et al., 2004). Los resultados mostraron que la IEP presentaba una relacion positiva con los
parametros que reflejan un modo saludable de afrontar problemas y de reaccionar ante los
pensamientos intrusivos. La correlacidn con el grado autoinformado de satisfaccién vital y
felicidad fue igualmente positiva. Por el contrario, la IEP se relaciond negativamente con
distintas variables representativas de estados psicopatoldgicos (ansiedad-estado, depresion,
rumiacién). Concretamente, el factor Atencién Emocional correlacioné positivamente con las
variables ansiedad-estado, depresién y rumiaciones. Sin embargo, los factores Claridad y
Reparacién Emocional presentaron correlaciones negativas con estas variables. Contrariamente,
la correlacion entre cada uno de los componentes de la IEP y las variables solucion de
problemas, estrategias distractoras, satisfaccion vital y felicidad fue, en todos los casos, positiva.
En vista de estos resultados, estos autores concluyeron que ciertos aspectos intrapersonales de la
IE parecen estar positivamente relacionados con determinadas medidas de ajuste psicolégico y
salud mental, lo que repercute en el grado de satisfaccion vital y en la felicidad de los individuos.
También, Bermidez, Teva y Sdanchez (2003), con el objeto de estudiar la relacién entre IE,
bienestar psicoldgico y estabilidad emocional, evaluaron la IE de 65 sujetos de entre 18 y 33
afios mediante el Inventario de Pensamiento Constructivo, una medida de Inteligencia Emocional

(CTI) (Epstein, 2001). Los andlisis realizados reflejaron correlaciones positivas entre la IE y el



Capitulo 5. Estudios empiricos en “Teoria de la Mente” ¢ “Inteligencia Emocional” 351

bienestar psicolégico, concluyendo asi estos autores que aquellas personas que presentan un
mayor autocontrol emocional y conductual perciben que poseen mayor control sobre las
demandas del medio y, por tanto, una mayor autoestima. Igualmente, encontraron una
correlacién positiva entre IE y estabilidad emocional, que les permitié concluir que las personas
estables emocionalmente poseen mayor autoestima, toleran mejor la frustracién y no suelen tener
pensamientos o creencias que no se corresponden con la realidad. Asimismo, son personas de
pensamiento flexible, que se adaptan a las situaciones y tienen en cuenta otras opiniones, por lo
que no se trataria de personas intolerantes.

En otro trabajo, Ferndndez-Berrocal, Ramos y Orozco (1999), para examinar los efectos de
los indicadores de IE (Atenci6n, Claridad y Reparacion Emocional) en la depresidn, aplicaron el
TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004) a una muestra de 217 mujeres embarazadas, en un
rango de edad de los 16 a los 49 afios. En este estudio se encontré que las mujeres con
puntuaciones altas en los indicadores de IE, Claridad y Reparacién Emocional, manifestaron un
mejor afrontamiento de su embarazo, es decir, mostraron niveles bajos de depresién. Segin
estos autores, de los factores medidos por el TMMS, el factor Reparacion Emocional es el que
influye de forma mds decisiva en el ajuste al estrés provocado por el embarazo.

En la investigacion de Extremera y Ferndndez-Berrocal (2002b) se analizé la relacién ente la
Inteligencia Emocional Percibida, medida con el TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004), y
la calidad de vida relacionada con la salud. La muestra de este estudio estuvo constituida por 99
mujeres de mediana edad (edades comprendidas entre los 35 y los 76 afios). Los andlisis del
estudio revelaron que el factor Reparacion Emocional correlacioné significativa y positivamente
con todos los indicadores de salud. Es decir, aquellas mujeres que puntuaron alto en el factor

Reparacion Emocional informaron de altos niveles en funcionamiento fisico, social y emocional,
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mejor salud mental, niveles elevados de vitalidad, una mejor salud general percibida y niveles
mds bajos en dolor corporal que aquellas mujeres que obtuvieron baja puntuacién en el factor
Reparacion Emocional.

En un estudio transcultural, Ferndndez-Berrocal et al. (2001) evaluaron la IE, mediante el
TMMS (Salovey et al., 1995), en una muestra constituida por estudiantes universitarios de
diversas nacionalidades (Chile, USA, Espafia). El interés del estudio se centrd, entre otras cosas,
en explorar como interacciona la IEP en ciertas dimensiones culturales (Individualismo-
Colectivismo y Masculinidad-Feminidad) y qué peso especifico tiene cada una de estas variables
sobre el ajuste emocional de las personas. Los hallazgos encontrados reflejaron que el ajuste
emocional se asocia primordialmente con la IEP (un 23% de la varianza) y con las dimensiones
culturales (aproximadamente un 7%). En concreto, las personas con mayores puntuaciones en
Claridad y Reparacion Emocional presentaron indicadores de ajuste emocional mejores, tal y
como ocurre en otros estudios (Salovey et al., 1995; Salovey, Bedell, Detweiler y Mayer, 1999;
Ferndndez-Berrocal et al., 2001; Salovey et al., 2002). Por otro lado, la relacién entre el ajuste
emocional y la IEP permanecio estable en las dos dimensiones culturales estudiadas
(Individualismo-Colectivismo y Masculinidad-Feminidad) para las diferentes muestras
nacionales. Consecuentemente, Ferndndez-Berrocal et al. (2001) concluyeron que el hecho de
que las personas se crean y se perciban como muy hdabiles en cuanto a su capacidad de
comprension emocional y en cuanto a su destreza para regular sus estados emocionales, es un
buen indicador de su equilibrio emocional y de su capacidad de adaptacién en muchas culturas.

En el trabajo de Salovey et al. (1995), en el que desarrollaron la escala TMMS, se aplicé esta
prueba a 78 estudiantes, que acudieron voluntariamente al laboratorio, para analizar la relacion

entre la IE y la adaptacion a experiencias estresantes. Primeramente, los participantes rellenaron
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una bateria de medidas, entre ellas, el TMMS. Posteriormente, vieron una pelicula sobre la
conduccién temeraria, accidentes de trdfico y sus consecuencias. A continuacion, los sujetos
debian valorar el grado de positividad, intensidad, insistencia y controlabilidad de sus
pensamientos en relacion con la pelicula. La hipdtesis planteada por estos autores era que
aquellos sujetos con alta Claridad y Reparacién Emocional informarian de una menor
intrusividad y mayor controlabilidad de los pensamientos negativos y de mayor capacidad para
generar estados de danimo positivos al finalizar el experimento. Los datos obtenidos evidenciaron
que los sujetos con mayor puntuacion en Reparacién Emocional informaron estar menos
afectados después de ver el video. Asimismo, los que tuvieron altas puntuaciones en Claridad
Emocional fueron los que mejor se recuperaron del estado de dnimo negativo inducido. En base
a estos datos, el grupo de Salovey concluyé que las personas con alta Claridad y Reparacién
Emocional disponen de mayores recursos y mejor ajustados para hacer frente a sucesos
estresantes.

Por su parte, Goldenberg, Matheson y Mantler (2006) estudiaron la IE y su relacién con
sintomas depresivos en una muestra de 223 adultos de entre 18 y 83 afios, aplicando el MSCEIT
(Mayer et al., 2002) y el SSRI (Schutte et al., 1998). Estos autores concluyeron que las personas
con mds IE, ya sea evaluada con pruebas de autoinforme o con el MSCEIT, presentan menos
sintomatologia depresiva.

Resultados similares se obtuvieron en el trabajo de Liau et al. (2003), en el que se aplicé el
SSRI (Schutte et al., 1998) a una muestra de 203 estudiantes de Educacién Secundaria (edad
media, 16 afios). El estudio reveld que los alumnos de Secundaria que tuvieron bajos niveles de

IE informaron mayores niveles de estrés, depresién y quejas somaticas.
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En la misma linea, Brackett et al. (2004), mediante la aplicacién del MSCEIT (Mayer et al.,
2002), estudiaron la relacién entre la IE y diversos comportamientos cotidianos referidos a
conductas saludables-no saludables, de autocuidado, actividades de ocio, actividades académicas
y relaciones interpersonales. La muestra de este estudio estuvo conformada por 330 estudiantes
universitarios de entre 17 y 20 afios. Los resultados mostraron una clara relacién entre alta IE y
una menor manifestacion de sintomatologia depresiva y/o ansiosa, menor frecuencia de
comportamientos no adaptativos, mayor indice de conductas saludables y niveles mas elevados
de bienestar psicolégico.

Asimismo, Salovey et al. (2002) examinaron la relacion entre la IE, medida con el TMMS
(Salovey et al., 1995), y diversos indicadores de bienestar en varias muestras universitarias. Los
hallazgos encontrados revelaron que los factores de la IEP (especificamente, los factores
Claridad y Reparacién Emocional) se relacionaron con bajos niveles de depresion y ansiedad
social y mayor satisfaccién interpersonal. El factor Reparacion Emocional se asocié con
menores rasgos de afrontamiento pasivo y mayor rasgo de afrontamiento activo.

Por ultimo, Ferndndez-Berrocal, Alcaide, Extremera y Pizarro (2006) también analizaron la
relacion entre la IE y la ansiedad y la depresién. La muestra estuvo constituida por 250
estudiantes de Educacién Secundaria de entre 14 y 19 afios, a los que se les administro la escala
TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004). Este estudio revel6 dos hallazgos importantes.
Primero, la capacidad percibida para regular las propias emociones (Reparacién Emocional) se
relaciond positivamente con la autoestima. Segundo, la IEP se relacioné negativamente con los
niveles de depresion y ansiedad. Concretamente, los factores Claridad y Reparacién Emocional
tuvieron correlaciones positivas y significativas con el ajuste psicolégico; es decir, se asociaron

con un mejor ajuste psicolégico.
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En sintesis, y de acuerdo con Ferndndez-Berrocal et al. (2012), los resultados obtenidos en la
linea de investigacién dirigida al estudio de la relacién entre la IE y el bienestar y ajuste
psicologico sustentan la idea de que el desarrollo de la IE, por un lado, incrementa el bienestar y
la felicidad de las personas y, por otro, ayuda a afrontar de forma mds adaptativa situaciones
dificiles, incrementando la posibilidad de éxito y minimizando la de fracaso. No obstante, estos
autores son bastante cautos y advierten de las limitaciones que todavia existen en torno a la
medida del constructo IE y a la generalizacidn de sus resultados. En este sentido, recomiendan
seguir investigando y trabajando en el desarrollo de una metodologia mds fiable y vélida, como

por ejemplo, adaptada a las caracteristicas socioculturales propias de cada grupo.

5.3. Vinculacién entre la “Inteligencia Emocional” y la “Teoria de la Mente”.

Al inicio de este capitulo ya expusimos que la literatura especializada en “Inteligencia
Emocional” no presenta estudios empiricos que vinculen directamente la IE con la “Teoria de la
Mente”. No obstante, la empatia (5° nivel de complejidad de la ToM) (Tirapu-Ustarroz et al.,
2007), considerada como uno de los aspectos fundamentales de la ToM (Eisenberg y Miller,
1987), puesto que permite un adecuado funcionamiento social e interpersonal a través de la
expresion de sentimientos (Gémez et al., 2010), si ha sido estudiada dentro del marco de la IE.

La empatia ha sido explicada de muchas y diferentes maneras (Eisenberg y Miller, 1987).
Algunos autores definen la empatia, en términos cognitivos, como la capacidad cognitiva de una
persona para ponerse en el lugar del otro y reconocer e interpretar asi sus sentimientos,
pensamientos y puntos de vista (Borke, 1971; Deutsch y Madle, 1975). Sin embargo, para otros,

la empatia es fundamentalmente un proceso afectivo. Desde esta perspectiva, Mehrabian y
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Epstein (1972) definen la empatia como una “elevada sensibilidad hacia la experiencia
emocional del otro” (p.526). Y Hoffman (1992) se refiere a ella como “una respuesta afectiva
que es mds acorde con la situacién de otro que con la de uno mismo” (p.65).

No obstante, en el estudio de la empatia también hay un enfoque integrativo que toma
conjuntamente los aspectos cognitivo y emocional (Davis, 1980, 1983; Eisenberg, 2000, 2002).
Dentro de esta corriente, Davis (1980, 1983) entiende la empatia como un constructo
multidimensional que incluye componentes cognitivos y afectivos. Y Eisenberg (2000) la define
como la respuesta emocional procedente de la comprensién del estado emocional o situacién de
otra persona y que es similar a lo que la otra persona estd sintiendo o deberia sentir en tales
circunstancias. En este sentido, la respuesta empdtica incluye tanto la capacidad de comprender
al otro y de ponerse en su lugar como la reaccion afectiva de compartir su estado emocional.

En general, los resultados de las investigaciones que han analizado la relacién entre IE y
empatia respaldan la idea de que la IE es un predictor significativo de las actitudes empéticas.

Es decir, constatan que las personas emocionalmente inteligentes manifiestan mayor capacidad
para ponerse en el lugar del otro y comprender asi su estado emocional que aquéllas que tienen
bajos niveles de IE (Mayer et al., 1999; Ciarrochi et al., 2000; Schutte et al., 2001; Salovey et al.,
2003; Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004b; Miville, Carlozzi, Gushue, Schara y Ueda, 2006;
Ramos, Ferndndez-Berrocal y Extremera, 2007; Aguilar-Luzén y Augusto-Landa, 2009; Ortega
et al., 2014).

En uno de estos trabajos, Miville et al. (2006) aplicaron el SSRI (Schutte et al., 1998) y el IRI
(Davis, 1980) a una muestra constituida por 211 estudiantes universitarios de entre 21 y 57 afios,
para analizar la relacion entre IE y empatia. Los resultados de los andlisis estadisticos reflejaron
relaciones moderadas entre la IE y tres de las cuatro dimensiones de la empatia: Toma de

Perspectiva, Preocupacion Empdtica y Malestar Personal. Concretamente, se hallaron
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correlaciones positivas y significativas de la IE con las dimensiones empdticas Toma de
Perspectiva y Preocupacién Empética, mientras que en el caso de Malestar Personal se observd
una relacion inversa. Asimismo, se encontraron correlaciones significativas entre el género y la
IE. En concreto, los hombres informaron menor Malestar Personal en sus interacciones con los
otros que las mujeres, mientras que las mujeres mostraron una mayor Preocupacion Empdtica.

También, Schutte et al. (2001) analizaron la relacién entre IE (SSRI) (Schutte et al., 1998) y
empatia (IRI) (Davis, 1980), en una muestra de 24 estudiantes universitarios (edad media, 27.5
afios). Los andlisis revelaron que puntuaciones elevadas en IE correlacionaban
significativamente con la dimensién Toma de Perspectiva. Sin embargo, las otras tres
dimensiones de la empatia (Fantasia, Preocupacién Empdtica y Malestar Personal) no se
relacionaron con la IE. Segtn estos autores, todas estas dimensiones de la empatia tienen
importantes componentes emocionales, pero sélo la Toma de Perspectiva es claramente
adaptativa desde un punto de vista emocional, ya que tomar la perspectiva del otro nos permite
entender a la otra persona mejor e interactuar con ella eficazmente. La dimension Fantasia,
sentir las emociones de un personaje ficticio, tiene poco valor adaptativo. Y las dimensiones
Preocupacion Empdtica y Malestar Personal podrian no ser adaptativas porque implican
emociones negativas.

Igualmente, Gilar et al. (2008) realizaron un estudio en el que, entre otros aspectos,
examinaron la vinculacion de la IE, medida a través del EQ-i: YV (version para jévenes) (Bar-
On y Parker, 2000), con la empatia, que fue evaluada con el IRI (Davis, 1980; adaptacién
espafiola, Pérez-Albéniz, de Pail, Etxeberria, Montes y Torres, 2003). La muestra de este
estudio estuvo conformada por 110 estudiantes de Ensefianza Secundaria de entre 13 y 14 afios.
Los resultados mostraron correlaciones significativas de la subescala Preocupacién Empitica con

el factor interpersonal y con la puntuacidn total de EQ-i.
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Por su parte, Salovey et al. (2002) estudiaron la relacién entre la IEP y la conducta empatica
en una muestra de 104 estudiantes universitarios, en un rango de edad de los 16 a los 23 afios.
Los instrumentos de medida utilizados fueron el TMMS (Salovey et al., 1995) y la escala de
empatia emocional de Mehrabian y Epstein (1972). La hipdtesis de partida de esta investigacion
planteaba que las personas con altas puntuaciones en IEP mostrarian elevadas actitudes
empidticas. El estudio mostré que tnicamente el factor Atencién Emocional correlacioné
positiva y significativamente con la empatia.

En otro trabajo, Ramos et al. (2007) también analizaron la relacion entre la IEP (TMMS-24)
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004) y la empatia (IRI) (Davis, 1980; adaptacion espaiiola, Pérez-
Albéniz et al., 2003). La muestra utilizada estuvo constituida por 144 mujeres estudiantes
universitarias con una edad media de 19.5 afios. Una de sus hipétesis planteaba que los factores
Claridad y Reparacién Emocional tendrian relaciones positivas con Toma de Perspectiva, la
dimensién mds adaptativa de la empatia. Y el factor Atencion Emocional se relacionaria
positivamente con Malestar Personal, la dimension menos adaptativa de la empatia. En general,
hallaron relaciones positivas entre aspectos de IE y empatia. Concretamente, alta Atencidn y alta
Reparacién Emocional correlacionaron positiva y significativamente con alta Fantasia y alta
Toma de Perspectiva, respectivamente. Los hallazgos también revelaron que alta Claridad y alta
Atencion Emocional se asociaron con bajos y altos niveles de Malestar Personal,
respectivamente. El estudio no encontré relaciones significativas entre los tres factores de la IEP
y la dimensién Preocupacién Empdtica. Estos hallazgos respaldan parcialmente su hipGtesis
porque sélo el factor Reparacién Emocional se asocié con Toma de Perspectiva.

En la misma linea, Extremera y Ferndandez-Berrocal (2004b) se propusieron analizar el papel
de la IE como predictor de conductas empdticas en una muestra constituida por 184 estudiantes

universitarios, utilizando para ello el TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004), la dimensién
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Regulacion Emocional del MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) y el IRI
(Davis, 1980). Segtin su hipétesis general, las personas con mayor IE presentarian niveles més
elevados en las actitudes empadticas que aquéllas con menor IE. Concretamente, estos autores
plantearon que puntuaciones elevadas en la dimensién Regulacién Emocional del MSCEIT y en
los factores Claridad y Reparaciéon Emocional del TMMS-24 predecirian los niveles en las
subescalas de empatia del IRI (Davis, 1980) en la direccion esperada. Es decir, altas
puntuaciones en Regulacién Emocional se asociarian con mayores niveles de Toma de
Perspectiva, Fantasia e Preocupacién Empdtica y menores niveles en Malestar Personal. En
cuanto a las relaciones de los factores del TMMS con las subescalas de empatia, basdndose en
otras investigaciones (Ramos et al., 2007), predijeron que el factor Atencién Emocional
correlacionaria positivamente con Malestar Personal, mientras que los factores Claridad y
Reparacion Emocional se asociarfan negativamente con Malestar Personal y positivamente con
Toma de Perspectiva. Los andlisis del estudio revelaron que muchas de las correlaciones fueron
consistentes con sus hipétesis. Por ejemplo, en relacion con los factores del TMMS, el factor
Atencién Emocional correlacioné positivamente con la dimensién Regulacién Emocional del
MSCEIT y con las subescalas del IRI, Fantasia, Preocupacion Empatica y Malestar Personal. El
factor Claridad Emocional correlacioné positivamente con Toma de Perspectiva y negativamente
con Malestar Personal. Y el factor Reparacién Emocional presentd correlaciones positivas con
la dimension Regulacién Emocional del MSCEIT y mostr6, al igual que el factor Claridad
Emocional, correlaciones positivas con Toma de Perspectiva y negativas con Malestar Personal.
Respecto a la dimensién Regulacién Emocional del MSCEIT, ésta presentd relaciones positivas
con Toma de Perspectiva y Preocupaciéon Empdtica y correlaciones negativas con Malestar

Personal. En base a estos resultados, estos autores concluyeron que los factores del TMMS
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fueron més predictivos de las actitudes empdticas que la dimension Regulacién Emocional del
MSCEIT.

Resultados muy similares se encontraron en el trabajo de Aguilar-Luzén y Augusto-Landa
(2009), en el que se analiz6 el papel de la IE y determinados rasgos de personalidad como
predictores de la capacidad empdtica. La muestra estuvo conformada por 135 estudiantes
universitarios de entre 17 y 26 afios de edad. Los instrumentos de medida utilizados fueron la
escala TMMS-24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y el IRI (Davis, 1980; adaptacion espafiola,
Pérez-Albéniz et al., 2003). Los autores de esta investigacion, a partir de los datos obtenidos en
estudios previos (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2004b), plantearon como hipétesis que el
factor Atencion Emocional se relacionaria positivamente con Fantasia y Preocupacién Empatica
y que los factores Claridad y Reparacién Emocional se relacionarian positivamente con Toma de
Perspectiva y negativamente con Malestar Personal. Los resultados hallados pusieron de
manifiesto que el factor Atencién Emocional se asoci6 positivamente con Preocupacion
Empdtica, Malestar Personal y Fantasia. Segtin estos autores, una alta puntuacién en el factor
Atencién Emocional implica que la persona se encuentra en constante vigilancia acerca de sus
estados de dnimo, esforzdndose en intentar comprenderlos. Sin embargo, esta actitud no siempre
es productiva, sobre todo cuando una alta atencion a las emociones no va acompafiada de la
suficiente capacidad para discriminar sus causas, sus motivos y consecuencias. Los otros dos
factores del TMMS, Claridad y Reparaciéon Emocional mostraron asociaciones positivas con la
dimension empdtica Toma de Perspectiva y negativas con Malestar Personal.

Mids recientemente, Gorostiaga, Balluerka y Soroa (2014) examinaron la relacién entre la IEP
y la capacidad empética de 504 estudiantes con una edad comprendida entre los 10 y los 18 afios.

Para evaluar la empatia se utiliz6 el Test de Empatia Cognitiva y Afectiva (TECA) (Lépez-
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Pérez, Ferndndez-Pinto y Abad, 2008) y la IEP se evalio mediante la versién reducida de la
escala TMMS-24 para adolescentes (TMMS-23) (Salguero, Fernandez-Berrocal, Balluerka y
Aritzeta (2010). Los resultados mostraron que el factor Atencién Emocional de la IEP
correlaciond positiva y significativamente con las variables Empatia Global, Adopcién de
Perspectivas, Comprension Emocional y Estrés Empatico. El factor Claridad Emocional de la
IEP tuvo correlaciones positivas y estadisticamente significativas con Comprensién Emocional y
el factor Reparacion Emocional de la IEP correlaciond positiva y significativamente con Empatia
Global y Alegria Empatica.

Asimismo, Ortega et al. (2014) evaluaron la empatia y la IEP de una muestra de 60 sujetos
adultos sanos, dividida en dos grupos: 30 adultos de mediana edad (edad media, 43.5 afios) y 30
adultos de edad avanzada (media de edad, 75.5 afios). La empatia fue evaluada a través del test
IRI (Davis, 1980) y la IEP mediante la escala TMMS-24 (Ferndandez-Berrocal et al., 2004). Los
resultados obtenidos en el grupo de mayor edad revelaron que el factor Reparacién Emocional de
la IEP correlacioné positiva y significativamente con las dimensiones empdticas Toma de
Perspectiva y Preocupacién Empdtica. Por otro lado, en el grupo de sujetos de mediana edad, se
observo que el factor Atencién Emocional de la IEP presentd correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con las dimensiones empdticas Fantasia y Preocupacion
Empitica. Asimismo, el factor Reparacién Emocional de la IEP correlaciond positiva y
significativamente con la dimension empdtica Toma de Perspectiva.

Tal y como apuntan Aguilar-Luzén y Augusto-Landa (2009), los resultados de todos estos
estudios permiten sugerir que el manejo de las habilidades emocionales se halla relacionado con
la capacidad empdtica, puesto que las respuestas basadas en la empatia implican la comprensién

del estado emocional en el que se encuentra el otro. Asimismo, dado que la IE se refiere a las
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habilidades de atender, comprender y manejar las emociones propias y ajenas (Mayer y Salovey,
1997, 2007), también se puede suponer que las personas emocionalmente inteligentes poseen una
ToM, o capacidad para reconocer, comprender y atribuir estados mentales y emocionales a los
otros, mds cualificada que las personas con niveles bajos de IE. No obstante, no hay evidencia
empirica que sustente esta idea. De hecho, no existen investigaciones que estudien la relacién

entre “Inteligencia Emocional” y “Teoria de la Mente”.

5.4. Objetivos e hipétesis de investigacion.

Tal y como acabamos de mencionar, la literatura cientifica no ofrece trabajos empiricos que
estudien de manera directa la relacién entre la “Inteligencia Emocional” y la “Teoria de la
Mente”. Sin embargo, si existen algunas reflexiones tedricas que sugieren cierta vinculacion
entre ambos constructos (Tirapu-Ustérroz et al., 2007).

De acuerdo con Tirapu-Ustérroz et al. (2007), el estudio de la ToM nos sitda, de alguna
manera, en el controvertido tema de la inteligencia emocional y la inteligencia cognitiva. En este
sentido, Chico (1999) explica que, durante mucho tiempo, los estudios sobre inteligencia se han
centrado fundamentalmente en el uso adaptativo de la cognicién como factor predictor del éxito
en la vida (Wechsler, 1955; Piaget, 1979), tanto es asi que toda nuestra sociedad se ha visto
dominada por este concepto de inteligencia. Sin embargo, aun asumiendo que pueda existir, a
nivel general, cierta relacion entre el CI y las circunstancias por las que discurre la vida de las
personas, algunos autores, como Goleman (2009), informan que son demasiado frecuentes los
casos en los que dicha relacion no se da. Segin este autor, el €xito en la vida de una persona

dependeria en un 20% de su Cl y, el otro 80%, de otro tipo de factores.
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En los dltimos afios, investigadores como Gardner (1995) o Sternberg (1997), sin subestimar
el valor de los aspectos cognitivos, reivindican el papel de factores emocionales, personales y
sociales como predictores del éxito en la vida. Estos autores, frente a la concepcién unitaria y
unidimensional de la inteligencia, adoptan una visién multidimensional de la misma, en la que
distinguen diversas capacidades de distinto tipo (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2003b). En
esta linea, Gardner (1995), en su teoria de las “Inteligencias Multiples™ identifica, entre las siete
inteligencias planteadas, dos inteligencias personales, la Inteligencia Intrapersonal y la

Inteligencia Interpersonal. Para Gardner, la Inteligencia Intrapersonal consiste en:

(...) el conocimiento de los aspectos internos de una persona: el acceso a la propia
vida emocional, a la propia gama de sentimientos, la capacidad de efectuar
discriminaciones entre las emociones y finalmente ponerlas un nombre y recurrir a
ellas como un medio de interpretar y orientar la propia conducta (Gardner, 1995,

p.42).

Y acerca de la Inteligencia Interpersonal explica que:

(...) se construye a partir de una capacidad nuclear para sentir distinciones entre los
demads: en particular, contrastes en sus estados de dnimo, temperamentos,
motivaciones e intenciones. En formas mds avanzadas, esta inteligencia permite a un
adulto habil leer las intenciones y los deseos de los demads, aunque se hayan ocultado

(Gardner, 1995, p.40).
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En consonancia con Mayer y Salovey (1993), estas dos inteligencias personales de Gardner
subyacen en su concepto de “Inteligencia Emocional”, entendida como un tipo de inteligencia
social que incluye la capacidad de comprender y regular tanto las emociones propias
(Inteligencia Intrapersonal) como las ajenas (Inteligencia Interpersonal), de distinguir unas de
otras y de utilizar dicha informacién para guiar el pensamiento y la conducta de uno.

Por su parte, Damasio (1996) defiende la idea de la interconexidén entre emocidn y cognicién
y propone la hipétesis del marcador somadtico para tratar de explicar el papel de las emociones en
el razonamiento y la toma de decisiones (muy relacionado con las funciones ejecutivas) (Tirapu-
Ustdrroz, Mufioz-Céspedes y Pelegrin-Valero, 2002). Las funciones ejecutivas comprenden la
formulacién de metas, el disefio de planes acorde con la meta propuesta y el desarrollo efectivo
de tales planes de accion. Unas capacidades que son esenciales para llevar a cabo una conducta
eficaz, creativa y socialmente aceptada (Lezak, 1982).

Cuando se habla de funciones ejecutivas o de toma de decisiones se da por sentado que quien
decide posee conocimientos sobre la situacion que requiere una decisién, sobre las distintas
opciones de accidn y sobre las condiciones inmediatas y futuras de cada una de estas opciones.
En tales circunstancias, el marcador somdtico (el mecanismo neuropsicolégico que acompaiia al
proceso racional de la mente) dirigiria la atencion hacia las consecuencias a las que puede
conducir una accién determinada, funcionando como una seiial de alarma automadtica ante lo
inadecuado de algunas decisiones. Esta sefial, bdsicamente emocional, puede hacer que se
rechace de inmediato el plan de accion elegido, guidndonos hacia otras posibles alternativas. Por
tanto, los marcadores sométicos se cruzan, de alguna manera, con las funciones ejecutivas en el
campo de la deliberacion, ya que ambos resultan fundamentales a la hora de tomar decisiones y

resaltar unas opciones sobre otras (Tirapu-Ustarroz et al., 2002).
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A partir de todos estos planteamientos, y parafraseando a Tirapu-Ustérroz et al. (2007), se
puede sugerir que el concepto de IE (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y Salovey, 1997, 2007) se
halla estrechamente vinculado a las Inteligencias Intrapersonal e Interpersonal de Gardner
(Mayer y Salovey, 1993).

A su vez, estas dos inteligencias personales comparten algunos aspectos con la ToM. Segiin
Gardner, la Inteligencia Intrapersonal se basa en el conocimiento de los aspectos internos de una
persona, en el acceso a la propia vida emocional. Por tanto, este concepto bien podria
relacionarse con la capacidad de atribucién de estados emocionales y mentales a uno mismo. Y
la Inteligencia Interpersonal nos permite leer las intenciones y los deseos de las demds personas,
por lo que podria guardar relacion con la atribucion de estados emocionales a los otros. Ademds,
tanto en las inteligencias personales como en la capacidad de atribucion de estados mentales a
uno mismo y a los otros, el objetivo tltimo es desarrollar un comportamiento eficaz y adaptado a
las circunstancias.

Por otra parte, estos dos tipos de inteligencia también comparten otros aspectos con el
concepto de funciones ejecutivas o con la hipdtesis del marcador somadtico, en tanto en cuanto
todas estas capacidades resultan necesarias para desarrollar comportamientos eficaces y
adaptados. Ademds, en el proceso de toma de decisiones, el individuo, a la hora de valorar qué
decision es la mds acertada, junto a muchos otros factores, también tiene en cuenta el
conocimiento emocional que posee sobre si mismo y sobre las personas involucradas en dicha
situacion.

Igualmente, la ToM puede compartir cierto paralelismo con el concepto de funciones
ejecutivas, en el que, por un lado, se describe un componente més cognitivo (en la ToM, serfan

las creencias de primer y segundo orden y, en las funciones ejecutivas, la memoria de trabajo o
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los procesos de planificacion) y, por otro, un componente mas emocional (en la ToM, seria la
empatia y, en las funciones ejecutivas, el marcador somdtico ligado a la toma de decisiones).

Basandose en todas estas reflexiones, Tirapu-Ustdrroz et al. (2007) proponen la posibilidad de
establecer un continuo entre la inteligencia, entendida como un proceso bidireccional entre
cognicién y emocion (entre funciones ejecutivas y marcador somdtico), y la ToM como base de
la “Inteligencia Emocional”.

En relacion con la ToM como fenémeno subyacente a la IE, ya Dunn (1995) sugirié en su
momento que la capacidad de comprender y atribuir estados emocionales y mentales a uno
mismo y a los otros proporciona la base sociocognitiva necesaria para el posterior desarrollo de
la capacidad socio-emocional (Bosacki, 2000). Nosotros, por nuestra parte, consideramos que
esa capacidad socio-emocional de la que habla Dunn, bien podria tratarse de la IE, la capacidad
que nos permite percibir, comprender y regular las emociones propias y ajenas (Mayer y
Salovey, 1997, 2007).

Por tanto, y a partir de todo lo hasta aqui expuesto, esta investigacién plantea como objetivo
general tratar de responder a la siguiente pregunta-problema: ;Se halla la Teoria de la Mente en
la base de la Inteligencia Emocional, segtin el modelo de Mayer y Salovey (1997)?

El grupo de trabajo de Mayer y Salovey (Mayer y Salovey, 1997, 2007; Mayer, Caruso y
Salovey, 2000; Mayer et al., 2003), define la IE como un conjunto de habilidades relacionadas
con el procesamiento de la informacién emocional, jerdrquicamente organizadas en una
estructura de cuatro ramas o niveles. Estos cuatro niveles van desde los procesos psicolégicos
mas bésicos a los mas complejos de procesamiento, siguiendo un orden progresivo de desarrollo,
de tal manera que cada uno de ellos se construye sobre la base de las destrezas logradas en el

nivel anterior. Asi, el nivel mds bdsico de la jerarquia, y primer paso para desarrollar las
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habilidades de IE, se refiere a la percepcién y expresidn de las emociones. El siguiente nivel
tiene que ver con la asimilacién de las emociones en el pensamiento, seguido por el nivel que
hace referencia a la comprensién y andlisis de las emociones. Y, finalmente, se halla el nivel de
mayor complejidad psicolégica, que corresponde a la regulacion consciente y reflexiva de las
emociones y que requiere del dominio de todas las habilidades anteriores.

Por su parte, Tirapu-Ustérroz et al. (2007), desde el campo de la Neuropsicologia, plantean
una division del concepto de “Teoria de la Mente” en diferentes niveles o procesos relacionados
con las estructuras cerebrales implicadas en cada nivel y, a su vez, sugieren el modo o las tareas
mds adecuadas para evaluar cada uno de ellos. De esta manera, proponen el siguiente orden de
complejidad creciente en aspectos relacionados con la ToM: 1) reconocimiento facial de
emociones basicas; 2) creencias de primer y segundo orden; 3) utilizacién social del lenguaje; 4)
interpretacion de emociones sociales complejas a través de la mirada; y, 5) empatia.

Teniendo en cuenta las propuestas mencionadas sobre los distintos niveles de complejidad en
las habilidades de IE y en las tareas de ToM, este estudio establece como hipétesis de partida que
la diferencias individuales, de estudiantes de mediana y tercera edad, en las dimensiones de la
Inteligencia Emocional correlacionardn positiva y significativamente con el nivel de ejecucién en
tareas de complejidad creciente de la Teoria de la Mente.

En base a dicha hipétesis, esta investigacion plantea cuatro objetivos concretos:

1) Identificar la relacion entre las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las

dimensiones de la IE y en las tareas de ToM.

2) Establecer la relacién entre su capacidad empatica y su nivel de IEP e IE.

3) Conocer la relacién entre la IEP y la IE de los estudiantes.
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4) Determinar la influencia de la edad en el rendimiento en tareas de ToM y en tareas
asociadas a la IE.

Y para abordar tales objetivos, proponemos las siguientes hipdtesis:

1) Las dimensiones Comprensién y Regulaciéon Emocional de la Inteligencia Emocional
correlacionardn positiva y significativamente con la habilidad para interpretar emociones a
través de la mirada y la empatia, respectivamente.

2) La empatia presentard correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
Inteligencia Emocional Percibida y la Inteligencia Emocional.

3) Los factores Claridad y Reparacién Emocional de la Inteligencia Emocional Percibida
mostrardn correlaciones positivas y significativas con la dimensién Regulacién Emocional
de la Inteligencia Emocional.

4) El rendimiento de sujetos de mediana y tercera edad en tareas de Teoria de la Mente y en
tareas asociadas a la Inteligencia Emocional presentara varianzas significativas conforme

a la edad.
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Capitulo 6

Método de investigacion

En este capitulo presentamos los aspectos metodolégicos mds destacados de este estudio.
Asi, en primer lugar, ofrecemos una explicacién de las caracteristicas principales de la muestra y
su proceso de seleccion. Seguidamente, mostramos una descripcion de las variables de estudio y
los instrumentos de medicion utilizados. A continuacién, concretamos el tipo de diseiio de la
presente investigacion y los andlisis estadisticos aplicados. Y, por tltimo, explicamos el proceso

seguido para la recopilacién de datos.

6.1. Muestra.

La muestra final de este estudio, a la que hemos llamado Muestra General, estuvo constituida
por 332 estudiantes (80 varones y 252 mujeres) en el rango de edad comprendido entre los 40 y
los 79 anos; por tanto, estamos hablando de sujetos de mediana y tercera edad. Todos ellos
fueron reclutados de diferentes centros de Educacion de Personas Adultas (EPA) de la
Comunidad Auténoma del Pafs Vasco. En concreto, los centros educativos colaboradores
fueron: EPA-Arrasate, EPA-Bergara y EPA-Zumarraga/Urretxu, en Guiptzcoa; EPA-Iturribide
en Vizcaya;, y EPA-Paulo Freire, en Alava.

La marcada diferencia entre el nimero de hombres y mujeres de la Muestra General de esta
investigacion responde a una de las caracteristicas mds tipicas de los centros de EPA, donde
generalmente la mayor parte del alumnado es femenino. Puesto que ya contdbamos con esta

diferencia desde un principio, y dado que el programa para la correccion del test MSCEIT v.2.0



Capitulo 6. Método de investigacidn 374

permite la aplicacién de distintos baremos, para las mujeres, ademas de obtener las puntuaciones
en funcién de la edad (al igual que para los hombres), extrajimos también sus puntuaciones
segun el baremo “Mujeres”. De esta manera, se conformé una segunda muestra constituida
unicamente por mujeres (N= 252) (Muestra Mujeres), que posteriormente se ha tenido en cuenta
en todos los andlisis realizados.

El hecho de que optdramos por una muestra constituida por alumnos de centros de EPA se
debio principalmente a que estimamos que este tipo de muestra podria representar perfectamente
la idiosincrasia de la poblacion adulta, puesto que el alumnado de EPA es muy diverso en cuanto
a caracteristicas sociodemogréficas (edad, género, profesion, nivel de estudios, situacién laboral,
estado civil). Ademds, nos parecié que una muestra de estas caracteristicas (poblacién adulta de
edad avanzada) era una opcion interesante, ya que en el campo de la ToM y de la IE son mas
bien escasos los estudios con este tipo de muestra.

La revision cientifica realizada en las dreas de conocimiento IE y ToM nos ha permitido
constatar, por un lado, que la mayor parte de las investigaciones en ToM se han enfocado en
poblacién infantil. Y, por otro, que dentro del campo de la IE, la mayoria de los estudios se han
llevado a cabo con muestras universitarias, cuando en realidad lo adecuado seria evitarlas, tal y
como sugieren Mestre y Guil (2006). Segiin estos autores, las muestras universitarias son
muestras homogéneas, puesto que han ido superando diversos filtros escolares y de éxito para
llegar a esos niveles educativos y, por tanto, no permiten ver los efectos de un mal desarrollo de
la IE. Contrariamente, las muestras heterogéneas, como puede ser el alumnado de Educacién
Secundaria, donde los jévenes deben permanecer en los centros obligatoriamente hasta una edad,
con independencia del fracaso escolar que €stos alcancen, permiten acceder a un mayor abanico

de sujetos con diferente nivel de desarrollo de las habilidades de IE.
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Tabla 1
Niveles educativos de los participantes (Muestra General y Muestra Mujeres)

Nivel educativo Muestra General % Muestra Mujeres %
Sin estudios 5 1,5 3 1,2
Primarios 114 34,3 93 36,9
Bachiller 76 22,9 61 24,2
F. Profesional 83 25,0 54 21,4
Diplomatura 37 11,1 30 11,9
Licenciatura 17 5,1 11 4.4

En el caso que nos ocupa, estudiantes de centros de EPA y, concretamente, en las muestras de
esta investigacion, que abarcan una amplia variedad de niveles educativos (Tabla 1) y
constituidas por sujetos de entre 40 y 79 afios de edad, ya superada la edad de la juventud,
suponemos una diversidad de itinerarios vitales que conforman una muestra heterogénea.

Para la seleccion de la Muestra General se fijaron, por un lado, como criterios de inclusién:

1) Estar matriculado en un centro de EPA durante el curso 2011-12, afio académico en el
que se llevé a cabo la recogida de datos de este estudio.

2) Haber estado matriculado en un centro de EPA en el curso escolar 2010-11, periodo en el
que se elaboré el disefio de esta tesis.

3) Tener como minimo 40 aifios.

4) Poseer un dominio medio-alto en las destrezas de lectura y escritura.

5) Ser hombre o mujer.

Y, por el otro, como criterios de exclusion:

1) Ser menor de 40 afios.
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2) Estar matriculado en los niveles denominados Grado I y Grado II de Educacién de
Personas Adultas, ya que en estos niveles todavia no estin bien desarrolladas las

habilidades de lectura y escritura.

376

El establecimiento de una edad minima (40 afios) para poder participar en esta investigacion

se debi6 fundamentalmente a dos razones. Primera, para acotar la amplia gama de edades que se

pueden encontrar entre el alumnado de EPA, considerando para nuestro estudio las etapas de

mediana edad, pre-senectud y senectud. Y, segunda razén, con el propdsito de comprobar si la

IE y la ToM mejoran a lo largo del ciclo vital, tal y como sugieren algunos autores.

Tabla 2

Distribucion de los sujetos segiin edad (Muestra General y Muestra

Mugjeres)

Rango de edades

Muestra General

%

Muestra Mujeres

%

40 a 49 afos

50 a 59 afnos

60 a 69 afnos

70 a 79 ahos

48

92

162

30

14,5
27,7
48,8

9,0

38

71

121

22

15,1
28,2
48,0

8,7

La edad de la mayor parte de los sujetos de las dos muestras de esta investigacion oscila entre

los 50 y los 69 afios, siendo porcentualmente el 76.5% (Muestra General) y el 76.2% (Muestra

Mujeres). Es decir, las 34 partes de los sujetos en ambas muestras son adultos de mediana
] p ] ¥

tercera edad (Tabla 2).

El nimero inicial de participantes en este estudio fue de 687 alumnos. Las respuestas de

todos ellos a los cuestionarios fueron introducidas aleatoriamente en una base de datos para su

tratamiento con el paquete estadistico SPSS (versién 19.0). La seleccion de la muestra final se
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llevé a cabo mediante método probabilistico: muestreo aleatorio sistemdtico de los sujetos con
nimero par en la base de datos. De esta manera, y una vez descartados los datos de los
participantes que no habian completado en su totalidad alguna de las pruebas, la muestra quedo

finalmente constituida por 332 sujetos.

6.2. Variables.

En el presente estudio se establecieron como variables criterio, los distintos factores o
dimensiones que evalia cada uno de los instrumentos de medida utilizados para la recogida de
datos. Es decir, las escalas o subescalas proporcionadas, por una parte, por el test de la “Lectura
de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001), el test de las “Historias Extrafias” (Happé,
1994) y el test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRT) (Davis, 1980), que se utilizaron para
medir la ToM. Y, por otra, las escalas o subescalas proporcionadas por el cuestionario TMMS-
24 (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y el test MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2002a), que fueron empleados para evaluar la IE.

Como variables de referencia, se consideraron en un principio tres variables: edad, género y
nivel educativo. Pero por diferentes motivos que a continuacién veremos, solo se pudo contar
con la variable de referencia “edad”.

Respecto a la variable género, son multiples los estudios que han investigado las diferencias
de género en relacién con el constructo IE, y aunque en el campo de la ToM no es una variable
muy estudiada, si lo es en lo que se refiere al constructo empatia (5° nivel de complejidad de la

ToM) (Tirapu-Ustarroz et al., 2007). Desde nuestro punto de vista, nos parecié que el “género’

se presentaba como una variable de estudio atractiva, sobre todo, por la existencia de evidencia
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empirica que constata diferencias significativas entre hombres y mujeres en IE y capacidad
empadtica. Sin embargo, dicha variable tuvo que ser excluida del estudio, ya que el porcentaje de

mujeres en la Muestra General era notablemente superior al de los hombres (Tabla 3).

Tabla 3
Distribucion de la Muestra General segiin género

Género Sujetos %
Hombre 80 241
Mujer 252 75,9

No obstante, antes de eliminar la variable género de la investigacion, realizamos un andlisis
de ésta en los distintos rangos de edad, por si cabia la posibilidad de estudiar el efecto del género

en alguno de ellos.

Tabla 4
Distribucion de la Muestra General segiin género y rango de edad

Periodo vital Rango de edad Hombre % Mujer % Total
Mediana edad 40 a 59 ahos 31 22,2% 109 77,8% 140
Presenectud y 3* Edad 60 a 69 afos 41 25,3% 121 74,7% 163
3% Edad avanzada 70 a 79 afos 8 26,7% 22 74,3% 30

Pero, tal y como se puede observar en la Tabla 4, pudimos comprobar que la diferencia
porcentual entre hombres y mujeres seguia siendo practicamente similar. Por tanto, no nos

quedd mds opcion que descartar de este estudio la variable género.
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Otra de las variables de referencia establecidas fue el nivel educativo, con la idea de poder
verificar si existia alguna relacion de la IE y la ToM con el Cociente Intelectual (CI). Todo ello
partiendo del supuesto de que las personas con un alto nivel educativo se caracterizan por un
buen desempeifio académico y, por consiguiente, por un elevado CI, puesto que el cociente
intelectual ha sido considerado tradicionalmente como factor determinante del rendimiento
académico (Jiménez y Lopez-Zafra, 2013). A partir de este planteamiento y considerando que
podia ser interesante dicho estudio, nos propusimos examinar la relacion entre el nivel educativo
y las variables IE y ToM. Sin embargo, la verificacion de los supuestos de representatividad,
homocedasticidad e independencia de puntuaciones en las variables criterio en relacién con el
nivel educativo, nos llevé a tener que excluir esta variable de la investigacién porque muchos de
los resultados obtenidos no fueron estadisticamente significativos.

Y, por tultimo, en cuanto a la variable edad, dada la evidencia de resultados contradictorios
acerca de la influencia de la edad sobre la IE y la ToM, estimamos que la edad podia ser otra de
las variables de referencia susceptible de estudio. En este caso, contrariamente a lo que ocurrio
con la variable nivel educativo, al comprobar las condiciones de representatividad,
homocedasticidad e independencia de puntuaciones en las variables criterio en relacién con la
edad, la mayoria de los datos obtenidos fueron significativos. Por consiguiente, y tras todo este
analisis, inicamente se pudo mantener como variable de referencia, la variable edad.

Seguidamente, detallamos las variables que finalmente se contemplaron en este estudio as{
como sus correspondientes definiciones:

La Teoria de la Mente, entendida como la capacidad de atribuir estados mentales (creencias,
emociones, intenciones) a uno mismo y a los otros (Premack y Woodruff, 1978, 1997) y

principal via para dar sentido o predecir el comportamiento de las demds personas (Baron-Cohen
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et al., 2001). Esta variable fue valorada a partir de los puntajes obtenidos en las subescalas (y
promedio de las mismas) del test de las “Historias Extranas” (Happé, 1994), de la puntuacién
obtenida en el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001) y de los
puntajes obtenidos en las subescalas del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis,
1980).

La Empatia, definida como la respuesta emocional que procede de la comprension del estado
emocional o situacién de otra persona y es similar a lo que la otra persona estd sintiendo o
debiera sentir en tales circunstancias. La respuesta empdtica asi entendida implica la capacidad
de comprender al otro y de ponerse en su lugar, asi como la reaccién afectiva de compartir su
estado emocional (Eisenberg, 2000). Para la valoracion de esta variable se tuvieron en cuenta los
puntajes obtenidos en las subescalas del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis,
1980).

La Sensibilidad Social, se trata de la habilidad de reconocer el estado mental de otra persona a
través de la expresion de su mirada (Baron-Cohen et al., 1997). La medida de esta variable fue
recogida a través del puntaje obtenido en test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-
Cohen et al., 2001).

La Inteligencia Emocional, definida como la capacidad para percibir, generar y acceder a
emociones que faciliten el pensamiento, para comprender las emociones y el conocimiento
emocional y para regular las emociones de forma que favorezcan el crecimiento emocional e
intelectual (Mayer et al., 2004). Dicha variable se evalué mediante la puntuacién global de IE
que proporciona el test “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT v.2.0)

(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).



Capitulo 6. Método de investigacicn 381

La Comprension Emocional, entendida como la capacidad para comprender la relacién entre
las emociones, las transiciones de una emocidn a otra y, también, para saber etiquetarlas. En este
sentido, un individuo con una adecuada comprensién emocional serd capaz de percibir
diferencias entre emociones emparentadas (p. €j., entre la alegria y el enorgullecimiento) e,
igualmente, serd capaz de reconocer que la irritacion desatendida puede desencadenar en ira
(Grewal y Salovey, 2006). Esta variable se midi6 a partir del puntaje obtenido en la subescala
Comprension Emocional del test “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test”
(MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

La Regulacién Emocional, se define como la capacidad de manejar las emociones en uno
mismo y en los otros, tratando de neutralizar las emociones negativas y potenciar las positivas,
para poder afrontar de forma adaptativa y eficaz las vicisitudes de la vida (Extremera y
Ferndndez-Berrocal, 2005). También ha sido definida como la habilidad de iniciar, mantener,
modular o cambiar la ocurrencia, la intensidad o la duracién de los estados emocionales internos
y los procesos fisiologicos relacionados con las emociones, con el fin de conseguir las metas
propuestas (Eisenberg, Fabes, Guthrie, y Reiser, 2000). Para medir esta variable se tuvo en
cuenta la puntuacion obtenida en la subescala Regulaciéon Emocional del test “Mayer-Salovey-
Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

La Atencion Emocional, entendida como la tendencia de las personas a observar y reflexionar
sobre sus emociones, sus sentimientos y sus estados afectivos (Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2005). Esta variable fue valorada en funcién de la puntuacién obtenida en la subescala Atencién
Emocional del instrumento “Trait Meta-Mood Scale-24” (TMMS-24) (Ferndndez-Berrocal et al.,

2004).
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La Claridad Emocional, se trata de la habilidad de las personas para identificar, distinguir y
describir las emociones que experimentan a diario (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2005). La
valoracion de esta variable se efectud a través del puntaje obtenido en la subescala Claridad
Emocional de la escala “Trait Meta-Mood Scale-24” (TMMS-24) (Ferniandez-Berrocal et al.,
2004).

La Reparacion Emocional, se define como la capacidad que tienen las personas para
neutralizar o eliminar los estados emocionales negativos y potenciar o prolongar los positivos
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2005). Dicha variable se evalud mediante el puntaje obtenido
en la subescala Reparacion Emocional del instrumento “Trait Meta-Mood Scale-24” (TMMS-24)
(Ferndandez-Berrocal et al., 2004).

La Edad, entendida como el tiempo que ha vivido una persona o ciertos animales o vegetales
(RAE, 2001). Esta variable fue valorada a partir de la diferencia entre la fecha de nacimiento de

los sujetos de las muestras y la fecha actual.

6.3. Instrumentos.

A continuacion presentamos los instrumentos utilizados en esta investigacion para la recogida
de datos, asi como los criterios y consejos tenidos en cuenta para su eleccion.

Cuestionario de datos. Los datos relativos a las caracteristicas de los sujetos participantes en
este estudio se obtuvieron a través de un formulario elaborado expresamente para recabar la
informacién sociodemografica necesaria, asi como la referida a algunos aspectos de especial

interés (Apéndice 6).
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Evaluacion de la “Teoria de la Mente”. Las tareas para evaluar las habilidades mentalistas
fueron seleccionadas en base a dos criterios: el nivel de complejidad de las mismas y la edad de
los sujetos que constituyen las muestras. De este modo, se utilizaron tres tipos de tareas que
miden destrezas mentalistas propias de la edad madura y que ordenadas de menor a mayor
complejidad responden al 3°, 4° y 5° nivel de complejidad de la ToM (Tirapu-Ustdrroz et al.,
2007): el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994), que evalda el uso social del lenguaje; el
test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001), que mide la sensibilidad
social a través de la interpretacién emocional de la mirada; y el test “Indice de Reactividad
Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980), que evalda la empatia.

El test de las “Historias Extrafias” y el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”, que
miden la dimension cognitiva y afectiva de la ToM, respectivamente, fueron seleccionados
porque ambas escalas han sido ampliamente utilizadas para estudiar tales dimensiones en
poblacion adulta de edad avanzada y porque han mostrado cualidades psicométricas adecuadas.
Y el test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) fue elegido como instrumento adecuado
para evaluar la empatia, por sus 6ptimas propiedades psicométricas, por su naturaleza
multidimensional y porque ha sido calificado como el método mas adecuado para evaluar la
empatia (Baron-Cohen y Wheelwright, 2004).

Test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994). Este instrumento consta de un conjunto de
historias en las que se producen 12 tipos de sentidos no literales (p. ej., ironfa, mentira, chiste,
doble farol), que evalian la comprension de las intenciones o motivaciones que pueden estar
detrés del uso de un lenguaje no literal. De los doce tipos de sentidos no literales de la bateria
original, para el presente estudio se utilizaron cuatro (traducidos en Pousa, 2002): doble farol,

mentira piadosa, persuasién y malentendido. En cada una de las historias, los sujetos han de
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interpretar la intencién o motivacién del hablante. Por ejemplo, en la tarea de “doble farol”, se
trata de reconocer que se pretende engafar diciendo la verdad, pero haciendo creer a los otros
que se miente; en la de “mentira piadosa”, no hacer dafio o molestar a los otros; en la de
persuasion, convencer; y en la de “malentendido”, interpretar algo o a alguien de forma
incorrecta (Guinea et al., 2007).

Los sujetos deben leer cada historia y responder a una pregunta tipo “;Por qué lo hace/dice?”.
Para cada tipo de sentido no literal hay dos historias que se presentan en orden aleatorio. El
criterio para la puntuacién de las respuestas es: 0, si la respuesta es incorrecta; 1, si la respuesta
es parcialmente correcta o expresada de forma implicita; y 2, si la respuesta es totalmente
correcta o expresada de forma explicita. Por tanto, la puntuacién total de la prueba oscila entre
un minimo de 0 puntos a un maximo de 16 (Apéndice 2).

Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001; traduccién al
espaifiol, Serrano y Allegri, 2006). Se trata de la version revisada de la tarea original (Baron-
Cohen et al., 1997) que fue disefiada con el propdsito de poder evaluar la “Teoria de la Mente”
en adultos. Tal y como explican los propios autores, el “test de los Ojos” implica la capacidad
de ToM en el sentido de que los sujetos tienen que comprender términos de estados mentales y
relacionarlos con caras (o partes de la cara, en este caso) (Baron-Cohen et al., 1997).

La version revisada (Baron-Cohen et al., 2001) estd constituida por 36 fotografias de la zona
de los ojos de hombres y mujeres, que expresan un sentimiento o pensamiento. Cada fotografia
contiene una mirada y cuatro palabras que hacen referencia a estados mentales o emocionales y
el sujeto debe elegir la palabra que considere que mejor describe lo que la persona fotografiada

estd pensando o sintiendo (Guinea et al, 2007).
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Para esta investigacion se utilizo la traduccién al espafiol de la versién revisada (Serrano y
Allegri, 2006), administrandose sélo la primera parte del test, que consta de 17 fotografias (mds
una de ejemplo). Por cada respuesta correcta se otorga un punto, por tanto, el puntaje maximo
de la prueba es de 17 (Apéndice 1).

Test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980; adaptacion espaiiola, Pérez-
Albéniz et al., 2003). Esta escala permite medir las diferencias individuales en las tendencias
empaticas desde una perspectiva multidimensional. Consta de 28 items distribuidos en cuatro
subescalas que miden cuatro dimensiones separadas del concepto global de empatia: Toma de
Perspectiva, Fantasia, Preocupacion Empdtica y Distrés o Malestar Personal, con siete items cada
una de ellas. El formato de respuesta es de tipo Likert con un rango de 1 (No me describe bien)
hasta 5 (Me describe muy bien), donde a mayor puntuacién, mayor presencia del constructo
medido. La caracteristica mds destacada de este instrumento es que permite medir tanto el
aspecto cognitivo como la reaccién emocional del individuo al adoptar una actitud empdtica.
Las subescalas Toma de Perspectiva y Fantasia recogen el aspecto mds cognitivo. La subescala
Toma de Perspectiva mide los intentos espontdneos del sujeto de adoptar la perspectiva del otro
ante situaciones de la vida cotidiana y ver asi las cosas desde el punto de vista del otro, sin
experimentar necesariamente una respuesta afectiva. La subescala Fantasia evalda la tendencia
del sujeto a identificarse con personajes del cine, de la literatura; es decir, recoge la capacidad
imaginativa que tiene el sujeto de ponerse en el lugar de personajes de ficcion. Las subescalas
Preocupacion Empiética y Malestar Personal valoran las reacciones emocionales de los sujetos
ante las experiencias negativas de los otros. La subescala Preocupacién Empidtica evalia la
respuesta del sujeto en relacion a sentimientos de compasién y carifio por los otros,
especialmente cuando se encuentran en una situacion negativa. Y en la subescala Malestar

Personal se miden los sentimientos de ansiedad y malestar que el sujeto manifiesta al observar
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las experiencias negativas de los demds (Mestre, Pérez-Delgado, Frias y Samper, 1999)
(Apéndice 3).

Los coeficientes resultantes del estudio de consistencia interna de la version espaiiola del IRI,
aunque algo inferiores, fueron adecuados y similares a los presentados por el trabajo original
(Davis, 1980), donde los coeficientes variaban de .70 a .78 (Pérez-Albéniz et al., 2003).

Evaluacion de la “Inteligencia Emocional”. Puesto que este trabajo se basa en el modelo
cognitivo de “Inteligencia Emocional” de Mayer y Salovey (Salovey y Mayer, 1990; Mayer y
Salovey, 1997, 2007), para la evaluacion de este constructo se utilizaron las dos modalidades de
medicién elaboradas desde este modelo: la escala autoinformada TMMS-24 (Fernandez-Berrocal
et al., 2004) y la escala de ejecucion MSCEIT v.2.0 (Mayer et al., 2002; adaptacién espafiola,
Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

El hecho de que se utilizaran los dos tipos de medida de la IE responde a la sugerencia de
Mestre y Guil (2006). Segtin estos autores, aunque es necesario medir la IE con una medida de
ejecucion para comprobar hasta qué punto un sujeto tiene desarrolladas cada una de las cuatro
habilidades descritas en el modelo, sin embargo, puede que esto no sea suficiente para poder
determinar si una persona con alta IE aplica sus habilidades en la vida real. Por tanto, es
conveniente utilizar el MSCEIT junto con una medida de autoinforme (en nuestro caso, la escala
TMMS-24) que refleje la percepcidn de autoeficacia emocional y observar si existen diferencias
entre sujetos con una elevada puntuacion en el MSCEIT pero con diferentes grados de
percepcién sobre la eficacia de sus habilidades.

Escala “Trait Meta-Mood Scale-24” (TMMS-24) (Fernidndez-Berrocal et al., 2004). Se trata
de una medida de autoinforme, disefiada a partir de la escala original (Salovey et al., 1995), para

determinar las creencias de las personas sobre su propia “Inteligencia Emocional”. Estd
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compuesta por 24 ftems, valorados por una escala tipo Likert de 5 puntos (1= Nada de acuerdo;
5= Totalmente de acuerdo), que evalian tres aspectos de la Inteligencia Emocional Percibida
(IEP) (distribuidos en 8 items por factor): Atencién Emocional, que refleja hasta qué punto los
individuos tienden a observar y pensar en sus sentimientos y estados de dnimo; Claridad
Emocional, que mide la capacidad de comprensién de los propios estados emocionales; y
Reparacién Emocional, que evalda las creencias de las personas sobre su habilidad para regular
sus propias emociones. La prueba posee unas propiedades psicométricas adecuadas, siendo los
indices de fiabilidad a de .90, .90 y .86 en las escalas de Atencién, Claridad y Reparacién
Emocional, respectivamente (Ferndndez-Berrocal et al., 2004) (Apéndice 4).

Test “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT v.2.0) (Mayer et al.,
2002; adaptacion espafiola, Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) es una versién mejorada y
reducida de su antecesora, la escala “Multifactor Emotional Intelligence Scale” (MEIS) (Mayer
etal., 1999). Se trata de una medida de capacidad, es decir, mide cémo las personas ejecutan las
tareas y resuelven problemas emocionales en lugar de limitarse a preguntar, por ejemplo, cudl es
su valoracion subjetiva de sus habilidades emocionales. Consta de 141 items (aproximadamente
la tercera parte de la longitud del MEIS) que miden las cuatro ramas de la “Inteligencia
Emocional” (Mayer y Salovey, 1997, 2007): Percepcién Emocional, la capacidad de percibir la
emociones con precision; Facilitacion Emocional, la capacidad de utilizar las emociones para
facilitar el pensamiento, la resolucién de problemas y la creatividad; Comprensién Emocional, la
capacidad de comprender las emociones; y Regulacién Emocional, la capacidad de manejar las
emociones para el crecimiento personal. En general, el MSCEIT ofrece una puntuacién global
de “Inteligencia Emocional”, dos puntuaciones de area (experiencial y estratégica), las
puntuaciones referidas a las cuatro ramas y, finalmente, las puntuaciones de cada una de las dos

tareas de cada rama. La version espaiiola del MSCEIT presenta unos valores de fiabilidad
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excelentes para la puntuacion total (r=.95) y muy buenos para las cuatro ramas (r=.76 y .93)

(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) (Apéndice 5).

6.4. Diseiio y analisis estadisticos.

El presente estudio responde a un disefio de investigacion de tipo no experimental, transversal
y de corte eminentemente correlacional.

Una vez finalizada la fase de recogida de datos, las respuestas de los cuestionarios fueron
corregidas computarizada (en el caso del MSCEIT 2.0) y manualmente (en el resto de las
pruebas). Los resultados fueron procesados mediante el paquete estadistico para las Ciencias
Sociales SPSS 19.0, con el que se realizaron los andlisis estadisticos pertinentes: el andlisis de
varianza ANOVA de un factor y el andlisis de tablas de contingencia con Chi cuadrado,
considerandose como estadisticamente significativos valores de p < 0.05 y calculando los
correspondientes intervalos de confianza del 95% para los valores obtenidos.

El andlisis de varianza ANOVA de un factor fue utilizado para examinar la influencia de la
edad en las distintas variables criterio del estudio. Es decir, para comprobar si las distintas
variables o cualidades referidas a los sujetos de las muestras variaban en funcién de laedad. Y
el andlisis de tablas de contingencia con Chi cuadrado se utilizé con el fin de estudiar las
posibles relaciones entre variables. En este sentido, se analiz6 la relacion del rendimiento en el
test de “la Lectura de la Mente en los Qjos” y el test “Indice de Reactividad Interpersonal”
(tareas de ToM) con las dimensiones Comprensién y Regulacién Emocional de la IE,
respectivamente. Asimismo, se examind la relacidn existente entre los tres factores de la

Inteligencia Emocional Percibida (IEP) y la dimensién Regulacién Emocional de la IE. Y, por
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ultimo, se estudiaron las posibles relaciones de los componentes de la empatia (5° nivel de
complejidad de la ToM) (Tirapu-Ustdrroz et al., 2007) con los factores de la IEP y las
dimensiones e indice total de la IE.

Puesto que la aplicacion de muchos métodos estadisticos exige una serie de condiciones en las
variables de estudio (Alvarez, 1995; Salvador y Gargallo, 2003), como paso previo al cdlculo de
los andlisis estadisticos que acabamos de mencionar, se comprobaron los supuestos de
representatividad, homocedasticidad e independencia de puntuaciones. Dichas condiciones
fueron verificadas en todas las variables criterio (factores o dimensiones que evalia cada uno de
los instrumentos de medida utilizados en este estudio) en relacién con la variable de referencia
“edad”, de tal manera que aquellas variables que no cumpliesen los tres supuestos quedarian
excluidas del estudio.

Para comprobar la condicién de representatividad se aplicé la prueba de Kolmogorov-
Smirnov para dos muestras independientes y, para la de homocedasticidad, la prueba de Levene.
La comprobacién del supuesto de independencia de puntuaciones, en un principio, se realizé
mediante la prueba de rachas de Wald-Wolfowitz, pero como los resultados obtenidos no fueron
en su mayor parte aceptables, se pasé a aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, en cuyo caso los
resultados mejoraron significativamente. Para las tres condiciones, se consideraron como
estadisticamente significativos valores de p 2 0.05, calculando los correspondientes intervalos de
confianza del 95% para los valores obtenidos.

También, se examind la fiabilidad de cada uno de los instrumentos de medida utilizados,
estimando su consistencia interna mediante el coeficiente de alfa de Cronbach y considerdndose

como suficientes, valores de o > 0.5 (George y Mallery, 1995).
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Teniendo en cuenta que esta investigacion dispone, ademds de la muestra propiamente dicha
(Muestra General) (N= 332) constituida por hombres y mujeres, de una segunda muestra
(Muestra Mujeres) (N= 252) conformada tinicamente por el grupo de mujeres de la Muestra

General, todos los andlisis aqui expuestos fueron realizados sobre ambas muestras.

6.5. Procedimiento.

Una vez determinadas las hipdtesis de estudio asi como los instrumentos a utilizar para la
recogida de datos, se procedié a contactar con diferentes centros de EPA para pedir su
colaboracién en esta investigacion.

El primer contacto con ellos se produjo via telefénica, para hablar con los directores de los
centros y explicarles a nivel general en qué consistia nuestro estudio y por qué pediamos su
colaboracién. Asimismo, nos ofrecimos a enviarles, via email, un documento explicativo sobre
las caracteristicas de nuestro estudio (Apéndice 7), para que los directores pudieran dar a conocer
nuestro trabajo e interés a los profesores de cada centro y €stos, a su vez, hicieran lo mismo con
sus alumnos.

El siguiente paso fue acudir a aquellos centros en los que habia alumnos dispuestos a
participar en esta investigacion, habiéndose fijado previamente el dia y la hora para una reunién
con ellos, dentro del horario escolar y con el consentimiento de los profesores y directores de los
centros. En este contacto cara a cara con los alumnos, se les informé claramente y con todo tipo
de explicaciones sobre los objetivos de este estudio y de la bateria de pruebas que debian
cumplimentar, haciendo hincapi€ en la voluntariedad de su participacion en este trabajo. Al

termino de dicha reunion, los alumnos que finalmente decidieron contribuir a esta investigacién
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rellenaron una ficha, indicando su nombre y direccién, que nos fue entregada con el objeto de
poder comunicarles, mediante correo postal, el dia y la hora en que debian acudir a su centro de
EPA para la realizacion de las pruebas (Apéndice 10).

Los cuestionarios fueron administrados por la autora de este trabajo, de forma colectiva, en
cada uno de los centros de EPA colaboradores y durante el periodo comprendido entre los meses
de Noviembre y Mayo del curso académico 2011-12. Para tal fin, los participantes fueron
citados en grupos de 25 alumnos aproximadamente, en dos sesiones de una duracién aproximada
de hora y media, con una semana de separacion entre ellas. Para la primera sesién, a los alumnos
se les convocé mediante correo postal, con una carta en la que se especificaba el dia y la hora en
que debian acudir a su centro de EPA para colaborar en esta investigacién (Apéndice 11).

En esta sesion, primeramente, se hizo una breve presentacidn en powerpoint sobre el motivo
de nuestra investigacién y los dos constructos en los que se basa ésta, la “Teoria de la Mente” y
la “Inteligencia Emocional” (Apéndice 8). Tanto a lo largo de la exposicién como al término de
la misma, a los participantes se les invit6 a realizar las preguntas o comentarios que considerasen
oportunos, tratando siempre de esclarecer sus dudas. Finalizada esta fase y antes de dar inicio a
la realizacion de las pruebas, se les comunico el dia y la hora para la siguiente sesion.
Seguidamente, se dio paso a la cumplimentacion de las pruebas, entregando a cada participante
un sobre con un c6digo asignado, en cuyo interior se encontraban los cuestionarios a realizar en
dicha sesién (el cuestionario de datos vy las tareas relacionadas con la “Teoria de la Mente™: el
test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”, el test de las “Historias Extrafias” y el test “Indice
de Reactividad Interpersonal”). Previamente a la realizacidn de los tests, se proporcionaron las
pautas necesarias para la correcta cumplimentacion de cada uno de ellos. En todo momento se

sefial¢ la finalidad eminentemente investigadora del trabajo asi como el anonimato y la
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confidencialidad de los resultados. A los participantes también se les entregé el correspondiente
consentimiento informado (Apéndice 9), para que lo firmaran y entregaran junto con todo lo
demds.

Segun iban terminando, cada participante debia guardar todos sus datos y respuestas dentro
del sobre que previamente le habia sido entregado, cuyo cédigo debia ser memorizado o
guardado por la persona en cuestion, puesto que todos los sobres iban a ser recogidos, para ser
entregados de nuevo en la siguiente sesion.

En la segunda sesion, lo primero que hicimos fue entregar a los participantes su
correspondiente sobre (en funcidn del cédigo), ya que al finalizar ésta, debian introducir alli
también las respuestas de los cuestionarios que iban a realizar en esa tltima sesién (las tareas
relacionadas con la “Inteligencia Emocional”: la escala TMMS-24 y el test MSCEIT v.2.0). Una
vez repartidas estas pruebas, como paso previo a su cumplimentacidn, tal y como se procedié en
la primera sesién, se dieron las indicaciones pertinentes para la adecuada cumplimentacién de las
mismas, incidiendo una vez mds en el cardcter investigador del presente estudio asi como en el
anonimato y confidencialidad de los datos.

Terminado todo este proceso, a los participantes se les recordé que cuando fuera posible se les
convocaria para una reunién en la que les serian devueltos los resultados de esta investigacion a
nivel grupal. También se les ofrecid la posibilidad de que guardarin el cédigo que les habia sido

asignado, por si alguien tuviese especial interés en conocer sus puntuaciones a nivel individual.
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Resultados del estudio

En este capitulo mostramos los resultados obtenidos en el presente estudio tras la aplicacién

de las distintas técnicas estadisticas.

7.1. Estudio de consistencia interna de los instrumentos de medicién.

La fiabilidad de cada una de las escalas utilizadas en esta investigacidn, tanto en la Muestra

General como en la Muestra Mujeres, se analizé estimando su consistencia interna mediante el

coeficiente alfa de Cronbach, y considerdndose como suficientes valores de alfa superiores a 0.5.

Para tal fin, se conté con todas las variables referidas a cada instrumento de medida; es decir, se

tuvieron en cuenta tanto las variables categorizadas como las variables sin categorizar, puesto

que de esta manera pudimos comprobar que los resultados mejoraban significativamente.

Los datos obtenidos para cada uno de los instrumentos en la Muestra General fueron los

siguientes:

Tabla 5

Alfa de Cronbach del Test de la Lectura de la Mente en los Ojos (Muestra General)

Alfa de Cronbach n°® de elementos

Casos %
Validos 100,0
Excluidos 18]
Total 100,0

, 759 2
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Para el test de la “Lectura de 1a Mente en los Ojos™ (Baron-Cohen et al., 2001), en la Muestra
General, se obtuvo un valor de a=.759 (Tabla 5), que confiere a dicho test un nivel aceptable de

fiabilidad, ya que resulté un valor de o comprendido entre 0.7 y 0.8.

Tabla 6
Alfa de Cronbach del Test de las Historias Extrafias (Muestra General)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 332 100,0 ,833 10
Excluidos 0 0
Total 332 100,0

En relacion con el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994), en la Muestra General, se
observo un grado de consistencia interna bueno (o= .833) (Tabla 6), puesto que se obtuvo un

valor de alfa entre 0.8 y 0.9.

Tabla 7
Alfa de Cronbach del Test Indice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra General)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 332 100,0 ,552 8
Excluidos 0 ,0

Total 332 100,0
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La aplicacién de la prueba de alfa de Cronbach en el test “Indice de Reactividad
Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980) en la Muestra General ofrecié un valor de a= .552 (Tabla 7).
Si bien dicho valor se cataloga como pobre al hallarse comprendido entre 0.5 y 0.6, también se

considera como suficiente puesto que es superior a 0.5.

Tabla 8
Alfa de Cronbach de la Escala TMMS-24 (Muestra General)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 332 100,0 ,612 6
Excluidos 0 ,0
Total 332 100,0

El valor de a obtenido en la escala TMMS-24 (Ferniandez-Berrocal et al., 2004) en la
Muestra General (o= .612) (Tabla 8) asigné a esta escala un grado de consistencia interna
débil, al encontrarse su valor entre 0.6 y 0.7, aunque considerado como suficiente puesto que

es superior a 0.5.

Tabla 9
Alfa de Cronbach del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra General)

Casos N % Alfa de Cronbach n°® de elementos
Validos 332 100,0 ,740 10
Excluidos 0 ,0

Total 332 100,0
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Por tltimo, y en relacién con la Muestra General, el valor de o resultante en el test MSCEIT
v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) fue de .740 (Tabla 9), otorgando a dicho
instrumento un nivel de fiabilidad aceptable, al hallarse su valor comprendido entre 0.7 y 0.8.

Respecto a la Muestra Mujeres, los resultados obtenidos tras la aplicacién de la prueba de alfa

de Cronbach fueron los siguientes:

Tabla 10
Alfa de Cronbach del Test de la Lectura de la Mente en los Ojos (Muestra Mujeres)

Casos N %o Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 252 75,9 , 767 2
Excluidos 80 24,1
Total 332 100,0

El nivel de fiabilidad del test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al.,
2001) en la Muestra Mujeres fue aceptable (0=.767) (Tabla 10), ya que se halld un valor de o

comprendido entre 0.7 y 0.8.

Tabla 11
Alfa de Cronbach del Test de las Historias Extraiias (Muestra Mujeres)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 252 75,9 ,830 10
Excluidos 80 241

Total 332 100,0
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El valor de a obtenido en el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) en la Muestra
Mujeres (o= .830) (Tabla 11) proporciond a este instrumento un grado de fiabilidad bueno, al

encontrarse dicho valor comprendido entre 0.8 y 0.9.

Tabla 12
Alfa de Cronbach del Test Indice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra Mujeres)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 252 75,9 ,531 8
Excluidos 80 241
Total 332 100,0

El test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980) en la Muestra Mujeres
reflejo un nivel de fiabilidad pobre, al hallarse el valor de a comprendido entre 0.5 y 0.6. Sin

embargo, el valor resultante (= .531) también se estima como suficiente puesto que es superior

2 0.5 (Tabla 12).

Tabla 13
Alfa de Cronbach de la Escala TMMS-24 (Muestra Mujeres)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 252 75,9 ,604 6
Excluidos 80 241

Total 332 100,0
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La prueba de alfa de Cronbach en la escala TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004) en
la Muestra Mujeres mostrd un valor de a > 0.5 (o= .604) (Tabla 13). Por tanto, esta escala
presentd un grado de consistencia interna suficiente, si bien considerado como débil al

encontrarse el valor de o entre 0.6 y 0.7.

Tabla 14
Alfa de Cronbach del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra Mujeres)

Casos N % Alfa de Cronbach n° de elementos
Validos 252 75,9 ,749 10
Excluidos 80 241
Total 332 100,0

Y, finalmente, el resultado obtenido en el test MSCEIT v.2.0 (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2002a) en la Muestra Mujeres ofreci6 un valor de a=.749 (Tabla 14), atribuyendo a
dicho test un nivel de fiabilidad aceptable, ya que resulté un valor de o comprendido entre 0.7 y
0.8.

En resumen, los resultados obtenidos, al analizar el grado de consistencia interna de los
instrumentos utilizados en este estudio para la recogida de datos, permitieron constatar a nivel
general un nivel de fiabilidad de los mismos suficiente, puesto que en todos los casos el valor de
a fue superior a 0.5. No obstante, se observaron diferencias entre ellos, mientras el test de las
“Historias Extrafias” (Happé, 1994), tanto en la Muestra General (Tabla 6) como en la Muestra
Mujeres (Tabla 11), demostrd tener un grado de consistencia interna bueno, el test “Indice de
Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980), también en ambas muestras, ofrecié un nivel de

fiabilidad pobre (Tabla 7 y Tabla 12), aunque estimado como suficiente al ser superior a 0.5.
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7.2. Verificacion de ciertas condiciones de interés en los datos.

Una vez analizado el nivel de consistencia interna de los instrumentos de medicién
empleados, y siguiendo las recomendaciones de algunos autores (Alvarez, 1995; Salvador y
Gargallo, 2003), llevamos a cabo el andlisis de determinadas condiciones en todas las variables
de esta investigacion, diferenciando una vez mds la Muestra General y la Muestra Mujeres. En
este sentido, analizamos el supuesto de representatividad, el supuesto de homocedasticidad y el
supuesto de independencia de puntuaciones en las variables criterio (factores o dimensiones que
evalda cada uno de los instrumentos de medida utilizados) en relacién con la variable de
referencia “edad”. Todo ello con el fin de excluir del estudio aquellas variables que no

cumpliesen dichas condiciones.

121 Supﬁesto de representatividad.

La comprobacion del supuesto de representatividad se realiz6 mediante la aplicacion de la
prueba Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes, considerdndose como
estadisticamente significativos valores de p = 0.05, calculando los correspondientes intervalos de

confianza del 95% para los valores obtenidos.

Los datos resultantes en la Muestra General fueron los siguientes:
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Tabla 15

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre la
variable Sensibilidad Social (Muestra General) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

y Sig.

Sensibilidad Social ,503 ,962

Tal y como se puede observar en la Tabla 15, la variable Sensibilidad Social (Test de la
“Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-Cohen et al., 2001) en la Muestra General cumplié el

supuesto de representatividad, puesto que ofrecié un valor P > 0.05.

Tabla 16
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
Jactores del Test de las Historias Extraiias (Muestra General) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Z Sig.
Doble Farol ,4886 ,972
Persuasion 1,528 ,019
Mentira Piadosa ,431 ,992
Malentendido ,438 ,991

Puntuacion Total ,420 ,994
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En relacion a las variables del test de las “Historias Extraiias” (Happé, 1994), en la Muestra
General observamos que la variable Persuasion no cumplia la condicién de representatividad, ya
que obtuvo un p-valor=.019. Los valores resultantes para las demas variables si fueron
estadisticamente significativos, verificando asi que tales variables cumplian la condicién de

representatividad (Tabla 16).

Tabla 17
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
Jactores del Test Indice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra General) por

edad
Prueba de Kolmogorov-Smirnov
Z Sig.
Toma de Perspectiva ,537 ,935
Fantasia 1,110 170
Preocupacion Empatica ,813 524
Malestar Persaonal ,596 870

Los cuatro factores del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980) en la
Muestra General tambi€n cumplieron el supuesto de representatividad, siendo en todos los casos

el valor de p > 0.05 (Tabla 17).
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Tabla 18
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
factores de la Escala TMMS-24 (Muestra General) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Z Sig.
Atencién Emocional 327 1,000
Claridad Emocional , 767 ,598
Reparacién Emocional ,821 511

Igualmente, los factores Atencién, Claridad y Reparacién Emocional (TMMS-24)
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004) en la Muestra General cumplieron la condicién de

representatividad, dado que ofrecieron p-valores > 0.05 (Tabla 18).

Tabla 19
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
factores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra General) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Z Sig.
Percepcion Emocional ,540 ,933
Facilitacion Emocional ,868 ,439
Comprension Emocional ,814 ,521
Regulacion Emocional ,139 1,000

Total IE ,955 ,3382

404
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Los resultados obtenidos en las dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0)
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) en la Muestra General fueron estadisticamente
significativos (p > 0.05). Por tanto, dichas variables cumplieron la condicién de

representatividad (Tabla 19).

En cuanto a la Muestra Mujeres, éstos fueron los datos obtenidos:

Tabla 20

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre la
variable Sensibilidad Social (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov
Z Sig.
Sensibilidad Social ,489 971

La variable Sensibilidad Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-Cohen
et al., 2001) en la Muestra Mujeres, al igual que ocurrié en la Muestra General, obtuvo un p-
valor estadisticamente significativo (p= .971), cumpliendo asi el supuesto de representatividad

(Tabla 20).
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Tabla 21
Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
Jactores del Test de las Historias Extrafias (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

z Sig.
Doble Farol ,468 ,981
Persuasion 1,290 ,072
Mentira Piadosa ,817 517
Malentendido ,406 997
Puntuacion Total ,385 ,998

Respecto a las variables del test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) en la Muestra
Mujeres, todas ellas cumplieron el supuesto de representatividad, obteniéndose en todos los
casos un valor P > 0.05 (Tabla 21).

Tabla 22

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
factores del Indice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Z Sig.
Toma de Perspectiva ,671 ,759
Fantasia ,941 ,339
Preocupacion Empéatica 571 ,900

Malestar Personal ,838 ,484

406
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Los cuatro factores del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980) en la
Muestra Mujeres también cumplieron la condicién de representatividad, siendo en todos los
casos los resultados estadisticamente significativos (valor de p > 0.05) (Tabla 22).

Tabla 23

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
factores de la Escala TMMS-24 (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

7 Sig.
Atencion Emocional ,183 1,000
Claridad Emocional ,946 ,332
Reparacién Emaocional ,830 ,497

Tal y como refleja la Tabla 23, en la Muestra Mujeres, los factores Atencion, Claridad y
Reparacién Emocional (TMMS-24) (Ferndndez-Berrocal et al., 2004) ofrecieron un p-valor >
0.05, demostrando asi que cumplian el supuesto de representatividad.

Tabla 24

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes sobre los
Jactores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Z Sig.
Percepcién Emocional 219 1,000
Facilitacion Emocional 1,218 ,103
Comprensién Emocional 1,180 ,124
Regulacion Emocional 511 ,956

Total IE 912 Rey g
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Igualmente, cuando se analiz6 el supuesto de representatividad en las dimensiones e indice
total de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) en la Muestra Mujeres,
se comprobé que tales variables cumplian dicho supuesto, puesto que los datos del andlisis
reflejaron un p-valor superior a 0.05 para todas ellas (Tabla 24).

Por tanto, tras la aplicacién de la prueba Kolmogorov-Smirnov para dos muestras
independientes a todas las variables del estudio, tanto en la Muestra General como en la Muestra
Mujeres, pudimos comprobar que habfa una tinica variable (en la Muestra General) que no
cumplia el supuesto de representatividad: la variable Persuasion (Test de las “Historias

Extranas”) (Happé, 1994) (Tabla 16).

7.2.2. Supuesto de homocedasticidad.

Para verificar el supuesto de homocedasticidad se aplicé la prueba de Levene, e igualmente
que para la condicién de representatividad, se estimé un valor P 2 0.05 como estadisticamente

significativo, calculando un intervalo de confianza al 95% para los valores obtenidos.

Los resultados obtenidos en la Muestra General fueron éstos:

Tabla 25
Prueba de Levene para la variable Sensibilidad Social (Muestra General) por
edad

Prueba de Levene
F Sig.
Sensibilidad Social 1,445 ,230
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La variable Sensibilidad Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-Cohen

et al., 2001) en la Muestra General cumplié la condicién de homocedasticidad, resultando un p-

valor=.230 (Figura 25).

Tabla 26
Prueba de Levene para los factores del Test de las Historias Extrafias
(Muestra General) por edad

Prueba de Levene

F Sig.
Doble Farol 2,428 120
Persuasion 8,888 ,003
Mentira Piadosa ,000 ,988
Malentendido 1,501 ,221
Puntuacion Total ,883 ,348

En cuanto al test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) en la Muestra General, pudimos
comprobar que la variable Persuasién no cumplia el supuesto de homocedasticidad, presentando
un p-valor no significativo (p = .003). Los datos obtenidos para el resto de las variables de esta

escala si fueron estadisticamente significativos (Tabla 26).
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Tabla 27

Prueba de Levene para los factores del Test Indice de Reactividad
Interpersonal (IRI) (Muestra General) por edad

Prueba de Levene

E Sig.
Toma de Perspectiva 1,152 ,284
Fantasia 1,065 ,303
Preocupaciéon Empéatica ,111 ,740
Malestar Personal ,500 ,480

Las cuatro dimensiones empidticas (IRI) (Davis, 1980) en la Muestra General ofrecieron un p-

valor > 0.05, cumpliendo asi el supuesto de homocedasticidad (Tabla 27).

Tabla 28
Prueba de Levene para los factores de la Escala TMMS-24 (Muestra General)
por edad

Prueba de Levene

F Sig.
Atencion Emocional ,051 ,821
Claridad Emocional ,586 ,445
Reparacion Emocional 1,841 176

Para las variables Atencién, Claridad y Reparacién Emocional de la escala TMMS-24
(Fernandez-Berrocal et al., 2004) en la Muestra General se obtuvieron valores P estadisticamente

significativos (Tabla 28), presentando en todos los casos un p-valor > 0.05.
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Tabla 29
Prueba de Levene para los factores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra General)
por edad
Prueba de Levene
F Sig.
Percepcion Emocional ,059 ,809
Facilitacién Emocional 4,220 ,041
Comprensién Emocional ,893 ,345
Regulacion Emocional ,010 ,921
Total IE 2,128 ,146

Respecto a las dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2002a) en la Muestra General, se obtuvo un p-valor no significativo estadisticamente
solo en la dimensién Facilitacién Emocional (p=.041). El resto de las variables cumplié la
condicion de homocedasticidad, con valores de p > 0.05 (Tabla 29).

En relacion con la Muestra Mujeres, €stos fueron los datos resultantes:

Tabla 30
Prueba de Levene para la variable Sensibilidad Social (Muestra Mujeres) por
edad

Prueba de Levene

= Sig.

Sensibilidad Social ,239 ,625
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La variable Sensibilidad Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos™) (Baron-Cohen

et al., 2001) en la Muestra Mujeres cumpli6 la condicién de homocedasticidad, obteniendo un p-

valor= .625 (Tabla 30).

Tabla 31
Prueba de Levene para los factores del Test de las Historias Extranas
(Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Levene

F Sig.
Doble Farol 2,679 ,103
Persuasion 2,975 ,086
Mentira Piadosa ,013 ,908
Malentendido 2,074 ,151
Puntuacion Total 1,850 175

Los resultados obtenidos para todas las variables del test de las “Historias Extrafias” (Happé,
1994) en la Muestra Mujeres ofrecieron valores P estadisticamente significativos, demostrando

asi que todas ellas cumplian el supuesto de homocedasticidad (Tabla 31).



Capitulo 7. Resultados del estudio 413

Tabla 32

Prueba de Levene para los factores del Test Indice de Reactividad
Interpersonal (IRI) (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Levene

F Sig.
Toma de Perspectiva ,013 ,908
Fantasia 3,870 ,050
Preocupacion Empatica 32 717
Malestar Personal ,952 ,330

Asimismo, las cuatro dimensiones empdticas (IRI) (Davis, 1980) en la Muestra Mujeres

cumplieron la condicion de homocedasticidad, obteniéndose en todos los casos un p-valor 2 0.05

(Tabla 32).
Tabla 33
Prueba de Levene para los factores de la Escala TMMS-24 (Muestra Mujeres)
por edad
Prueba de Levene
F Sig.
Atencién Emocional ,017 ,896
Claridad Emocional 2,474 s

Reparacion Emocional ,907 342
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Lo mismo ocurrié con las variables Atencién, Claridad y Reparacién Emocional (TMMS-24)
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004) en la Muestra Mujeres, todas ellas cumplieron el supuesto de

homocedasticidad, presentando valores P estadisticamente significativos (Tabla 33).

Tabla 34
Prueba de Levene para los factores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra Mujeres)
por edad
Prueba de Levene
E Sig.
Percepcién Emocional ,001 ,982
Facilitacion Emocional 2,225 37
Comprensién Emocional 2,352 ,126
Regulacién Emocional ,082 775
Total IE 2,132 ,146

Respecto a las dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2002a) en la Muestra Mujeres, se observo que los resultados para todas las variables
fueron significativos (p > 0.05), confirmando asi que cumplian la condicién de homocedasticidad
(Tabla 34).

Por consiguiente, y a la vista de estos datos, pudimos verificar que en la Muestra General
habia dos variables que no cumplian el supuesto de homocedasticidad: la variable Persuasion
(Test de las “Historias Extrafias’) (Happé, 1994) (Figura 26) y la variable Facilitacién

Emocional (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) (Figura 29).
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7.2.3. Supuesto de independencia de puntuaciones.

Para la comprobacién del supuesto de independencia de puntuaciones aplicamos la prueba de
Kruskal-Wallis y, una vez mds, se consideraron como estadisticamente significativos valores de
p 2 0.05, calculando los correspondientes intervalos de confianza del 95% para los valores

obtenidos.

En la Muestra General, los datos resultantes fueron los siguientes:

Tabla 35
Prueba de Kruskal-Wallis para la variable Sensibilidad Social (Muestra
General) por edad
Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.
Sensibilidad Social ,146 , 702

Tras aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, el resultado obtenido para la variable Sensibilidad
Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-Cohen et al., 2001) en la Muestra
General fue estadisticamente significativo, presentando un p-valor=.702 (Tabla 35). Por tanto,

dicha variable cumplia el supuesto de independencia de puntuaciones.
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Tabla 36

Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test de las Historias Extraiias
(Muestra General) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis

Chi-cuadrado Sig.
Doble Farol ,030 ,863
Persuasion 9,921 ,002
Mentira Piadosa , 711 ,399
Malentendido ,068 , 794
Punt. Total ,116 734

La variable Persuasion del Test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) en la Muestra
General, al igual que ocurri6 en las dos condiciones anteriores, tampoco cumplié el supuesto de
independencia de puntuaciones, puesto que obtuvo un valor de p no significativo
estadisticamente (p=.002). Por el contrario, todas las demads variables de este test presentaron

valores P > 0.05, cumpliendo asi dicha condicién (Tabla 36).
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Tabla 37
Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test Indice de Reactividad
Interpersonal (IRI) (Muestra General) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis

Chi-cuadrado Sig.
Toma de Perspectiva 1,256 ,262
Fantasia 5,294 ,021
Preocupaciéon Empatica 4,252 ,039
Malestar Personal 1,392 ,238

En cuanto a los factores empdticos del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis,
1980), en la Muestra General observamos que las variables Fantasia (p=.021) y Preocupacién
Empitica (p= .039) no cumplian el supuesto de independencia de puntuaciones, puesto que en
ambos casos el p-valor fue < 0.05. Para los factores Toma de Perspectiva y Malestar Personal si

se obtuvieron valores P significativos (Tabla 37).

Tabla 38
Prueba de Kruskal-Wallis para los factores de la Escala TMMS-24 (Muestra
General) por edad
Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.
Atencién Emocional 262 ,609
Claridad Emocional 2,643 ,104

Reparaciéon Emocional 3,105 ,078
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Los factores Atencién, Claridad y Reparacién Emocional (TMMS-24) (Ferndndez-Berrocal et
al., 2004) en la Muestra General cumplieron, los tres, la condicién de independencia de

puntuaciones, ya que todos ellos obtuvieron un p-valor > 0.05 (Tabla 38).

Tabla 39

Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra

General) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.

Percepcion Emocional 1,799 ,180
Facilitacion Emocional 1,739 ,187
Comprension Emocional 1,618 ,203
Regulacién Emocional ,096 757
Total IE 2,774 ,096

Sobre las dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Fernandez-
Berrocal, 2002a) en la Muestra General, el resultado para todos los casos fue estadisticamente
significativo (valor P > 0.05), por lo que todos ellos cumplieron el supuesto de independencia de

puntuaciones (Tabla 39).

En cuanto a la Muestra Mujeres, los resultados obtenidos fueron los siguientes:
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Tabla 40
Prueba de Kruskal-Wallis para la variable Sensibilidad Social (Muestra
Mugjeres) por edad
Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.
Sensibilidad Social ,509 ,476

La variable Sensibilidad Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-
Cohen et al., 2001) en la Muestra Mujeres cumpli6 el supuesto de independencia de

puntuaciones, obteniendo un p-valor= .476 (Tabla 40).

Tabla 41
Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test de las Historias Extrafias
(Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis

Chi-cuadrado Sig.
Doble Farol ,007 ,935
Persuasion 8,808 ,003
Mentira Piadosa 3,168 ,075
Malentendido ,000 ,948
Puntuacién Total ,001 982

419

En relacion con las variables del test de las “Historias Extrafias™ (Happé, 1994) en la Muestra

Mujeres, la variable Persuasion fue la inica que obtuvo un p-valor no significativo
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estadisticamente (valor P=.003). El resto de las variables si cumpli6 la condicién de

independencia de puntuaciones (Tabla 41).

Tabla 42

Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test Indice de Reactividad
Interpersonal (IRI) (Muestra Mujeres) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis

Chi-cuadrado Sig.
Toma de Perspectiva 2,485 115
Fantasia 2,013 ,156
Preocupaciéon Empatica 1,623 ,203
Malestar Personal 2,507 ,113

Para todos los factores empdticos del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis,
1980) en la Muestra Mujeres se obtuvieron valores de p > 0.05, cumpliendo asi todos ellos el

supuesto de independencia de puntuaciones (Tabla 42).

Tabla 43
Prueba de Kruskal-Wallis para los factores de la Escala TMMS-24 (Muestra
Mugjeres) por edad
Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.
Atencion Emocional ,161 ,688
Claridad Emocional 2,391 122

Reparaciéon Emocional 2,127 ,145
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Igualmente, los factores Atencién, Claridad y Reparacion Emocional (TMMS-24)
(Ferndndez-Berrocal et al., 2004) en la Muestra Mujeres cumplieron el supuesto de

independencia de puntuaciones, obteniendo en todos los casos un valor P > 0.05 (Tabla 43).

Tabla 44

Prueba de Kruskal-Wallis para los factores del Test MSCEIT v.2.0 (Muestra

Mugjeres) por edad

Prueba de Kruskal-Wallis
Chi-cuadrado Sig.

Percepcién Emocional ,209 ,648
Facilitacion Emocional 5,055 ,025
Comprension Emocional 3,249 ,071
Regulacion Emocional 1,682 195
Total IE 2,479 ;1185

Respecto a las dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2002a) en la Muestra Mujeres, se observo que la dimension Facilitacion Emocional no
cumplia la condicién de independencia de puntuaciones, puesto que presenté un p-valor= .025.
Para todas las demds variables del test se obtuvieron valores P estadisticamente significativos
(Tabla 44).

Por tanto, tras la aplicacion de la prueba de Kruskal-Wallis para verificar la condicién de
independencia de puntuaciones, pudimos comprobar que en la Muestra General habia tres
variables que no cumplian dicha condicién: la variable Persuasién (Test de las “Historias

Extrafias”) (Happé, 1994) (Tabla 36) y las variables Fantasia y Preocupacién Empdtica (Test



Capitulo 7. Resultados del estudio 422

“Indice de Reactividad Interpersonal™) (IRI) (Davis, 1980) (Tabla 37). Asimismo, en la Muestra
Mujeres hubo dos variables que no cumplieron el supuesto de independencia de puntuaciones: la
variable Persuasién (Test de las “Historias Extrafias™) (Happé, 1994) (Tabla 41) y la variable
Facilitacion Emocional (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a) (Tabla 44).

En resumen, una vez analizados los supuestos de representatividad, homocedasticidad e

independencia de puntuaciones en las distintas variables de esta investigacion, quedaron
excluidas del estudio las siguientes:

- En la Muestra General: la variable Persuasion (Test de las “Historias Extrafnas™) (Happé,
1994), las variables Fantasfa y Preocupacién Empitica (Test “Indice de Reactividad
Interpersonal”) (IRI) (Davis, 1980) y la variable Facilitacion Emocional (MSCEIT v.2.0)
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

- En la Muestra Mujeres: la variable Persuasion (Test de las “Historias Extrafias™) (Happé,
1994) y la variable Facilitacién Emocional (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-

Berrocal, 2002a).

7.3. Comprobacion de las hipdtesis de estudio.

Tras la verificacién de los supuestos de representatividad, homocedasticidad e independencia
de puntuaciones en todas las variables del estudio, y consiguiente eliminacién de aquéllas que no
cumplian dichas condiciones, se dio paso a la aplicacién de las técnicas estadisticas pertinentes
para comprobar las hip6tesis que esta investigacion plantea. Dado que en este estudio

disponemos de una Muestra General, constituida por hombres y mujeres y, otra, conformada
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Unicamente por mujeres (Muestra Mujeres), se procedié a comprobar las hipétesis de estudio en
ambas muestras.

Las técnicas estadisticas empleadas fueron, por un lado, el andlisis de varianza ANOVA de un
Jactor, para determinar la posible influencia de la edad en las diferentes variables o cualidades
referidas a los sujetos de las muestras. Y, por otro, el andlisis de tablas de contingencia con Chi
cuadrado, para examinar las relaciones entre variables. En este sentido, en principio, analizamos
la relacion entre algunas tareas de ToM y las dimensiones Comprensién y Regulacién Emocional
de la Inteligencia Emocional (IE). En un segundo momento, examinamos la relacién existente
entre los tres factores de la Inteligencia Emocional Percibida (IEP) y la dimensién Regulacién
Emocional de la IE. Y, por tltimo, estudiamos las posibles relaciones entre la variable empatia y
los diferentes componentes de la IEP y de la IE. Para las dos técnicas estadisticas empleadas se
consideraron como estadisticamente significativos valores P < 0.05, calculando los

correspondientes intervalos de confianza al 95% para los valores obtenidos.

7.3.1. Analisis de varianza ANOVA de un factor.

Con el propésito de verificar si las distintas cualidades referidas a los sujetos de las muestras
variaban en funcién de la edad, aplicamos la prueba ANOVA de un factor sobre las distintas

variables de la ToM, la IEP y la IE en relacién con la variable edad.

En la Muestra General, respecto a las variables de la ToM, éstos fueron los resultados:
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Tabla 45

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre la variable Sensibilidad Social
(Muestra General) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Sensibilidad Social Inter-grupos 1,063 ,526 ,862 423
Intra-grupos 200,911 ,611
Total 201,964

Para la variable Sensibilidad Social (Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-
Cohen et al., 2001) en la Muestra General result6 un valor P no significativo estadisticamente,
puesto que €ste fue superior a 0.05 (Tabla 45). Dicho dato demostré que no existia una varianza
significativa de la variable Sensibilidad Social conforme a la edad.

Tabla 46

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test de la
Historias Extrafias (Muestra General) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Doble Farol Inter-grupos 1,041 ,520 ,804 ,449
Intra-grupos 213,055 ,648
Total 214,096
Mentira Piadosa Inter-grupos ,537 ,269 ,381 ,684
Intra-grupos 232,258 ,706
Total 232,795
Malentendido Inter-grupos ,336 ,168 ,285 , 752
Intra-grupos 193,938 ,589
Total 194,274
Puntuacién Total Inter-grupos 460 ,230 ,449 ,639
Intra-grupos 168,657 ,513

Total 169,117
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Asimismo, las variables del test de las “Historias Extranas” (Happé, 1994) en la Muestra
General también ofrecieron datos no significativos, ya que para todas ellas resultaron p-valores >

0.05. De esta manera se constat6 que dichas variables no presentaban una varianza significativa

segin la edad (Tabla 46).

Tabla 47

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test Indice de
Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra General) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Toma de Perspectiva Inter-grupos 1,330 ,665 1,182 ,308
Intra-grupos 185,161 ,563
Total 186,491
Malestar Personal Inter-grupos 2,590 1,295 2,298 ,102
Intra-grupos 185,410 ,564
Total 188,000

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 47, los dos factores empiticos del test “Indice de
Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980) en la Muestra General no presentaron una

variacion significativa respecto a la edad, ya que en ambos casos se obtuvieron valores P > 0.05.
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Siguiendo con la Muestra General, pero en relacién con la IEP y la IE, los datos reflejaron lo

siguiente:

Tabla 48

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores de la Escala
TMMS-24 (Muestra General) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Atencién Emocional Inter-grupos 2,423 1,211 2,011 ,136
Intra-grupos 198,213 ,602
Total 200,636
Claridad Emocional Inter-grupos 1,486 , 743 1,319 ,269
Intra-grupos 185,366 ,563
Total 186,852
Reparacién Emocional Inter-grupos 2,073 1,037 1,796 ,168
Intra-grupos 189,890 D77
Total 191,964

Los factores Atencién, Claridad y Reparacion Emocional de la IEP (TMMS-24) (Ferndndez-

Berrocal et al., 2004) en la Muestra General también revelaron p-valores > 0.05 (Tabla 48),

verificando asi que no existia una varianza significativa de la IEP conforme a la edad.
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Tabla 49

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test MSCEIT

v.2.0 (Muestra General) vy la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Percepcién Emocional Inter-grupos 1,215 ,607 1,006 ,367
Intra-grupos 198,592 ,604
Total 199,807
Comprensién Emoc. Inter-grupos 4,369 2,184 3,621 ,028
Intra-grupos 198,484 ,603
Total 202,852
Regulacién Emocional Inter-grupos 359 ,180 ,285 , 752
Intra-grupos 207,339 ,630
Total 207,699
Total IE Inter-grupos 3,820 1,910 3,307 ,038
Intra-grupos 189,987 577
Total 193,807

En cuanto a la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a) en la Muestra

427

General, encontramos variaciones significativas respecto a la edad en la dimensién Comprensién

Emocional (p=.028) y en el indice total de IE (p=.038) (Tabla 49). Estos resultados nos
permitieron constatar que en el caso de esta muestra concreta, constituida por hombres y

mujeres, la IE Total y la dimensién Comprensién Emocional variaban en funcion de la edad.

Respecto a la Muestra Mujeres y en relacién con las variables de la ToM, se obtuvieron los

siguientes resultados:
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Tabla 50

428

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre la variable Sensibilidad Social
(Muestra Mujeres) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica E Sig.
Sensibilidad Social Inter-grupos 1,031 ,516 ,850 ,429
Intra-grupos 151,076 ,607
Total 152,107

Aligual que ocurrié en la Muestra General, la variable Sensibilidad Social (Test de la

“Lectura de la Mente en los Ojos”) (Baron-Cohen et al., 2001) en la Muestra Mujeres no

presentd una variacion significativa segtn la edad, puesto que obtuvo un p-valor no significativo

(P=.429) (Tabla 50).

Tabla 51

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test de las
Historias Extrafias (Muestra Mujeres) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Doble Farol Inter-grupos ,166 ,083 ,128 ,880
Intra-grupos 162,163 ,651
Total 162,329
Mentira Piadosa Inter-grupos 3,000 1,500 2,235 ,109
Intra-grupos 167,107 ,671
Total 170,107
Malentendido Inter-grupos ,845 ,422 , 736 ,480
Intra-grupos 142,870 ,574
Total 143,714
Puntuacion Total Inter-grupos 1,702 ,851 1,766 173
Intra-grupos 119,949 ,482

Total

121,651
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Para los distintos factores del test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) en la Muestra

Mujeres tampoco se obtuvieron resultados significativos estadisticamente, ya que en todos los

casos se obtuvo un valor P > 0.05 (Tabla 51). Es decir, no se observé una variacion significativa

en ninguna de estas variables conforme a la edad.

Tabla 52

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test Indice de

Reactividad Interpersonal (IRI) (Muestra Mujeres) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Toma de Perspectiva Inter-grupos 1,739 ,869 1,483 ,229
Intra-grupos 146,007 ,586
Total 147,746
Fantasia Inter-grupos 1,484 742 1,230 ,294
Intra-grupos 150,262 ,603
Total 151,746
Preocup. Empatica Inter-grupos 1,287 ,643 1,047 ,329
Intra-grupos 143,392 ,576
Total 144,679
Malestar Personal Inter-grupos 2,911 1,455 2,664 ,072
Intra-grupos 136,053 ,546
Total 138,964

También pudimos comprobar que en la Muestra Mujeres no existia una varianza significativa

de ninguno de los cuatro factores empdticos (Test “Indice de Reactividad Interpersonal™) (IRI)

(Davis, 1980) en funcién de la edad. Todos los factores presentaron valores P no significativos

estadisticamente (Tabla 52).
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Los datos resultantes sobre la IEP y la IE y su relacién con la edad en la Muestra Mujeres

fueron los siguientes:

Tabla 53

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores de la Escala
TMMS-24 (Muestra Mujeres) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Atencion Emocional Inter-grupos 3,942 1,971 3,383 ,036
Intra-grupos 145,054 ,583
Total 148,996
Claridad Emocional Inter-grupos 1,540 770 1,338 ,264
Intra-grupos 143,360 ,576
Total 144,901
Reparacion Emocional Inter-grupos 1,394 ,697 1,180 ,309
Intra-grupos 147,126 591
Total 148,520

En cuanto a los factores de la IEP (TMMS-24) (Fernandez-Berrocal et al., 2004) en la
Muestra Mujeres, observamos que el factor Atencién Emocional presentaba una varianza
significativa conforme a la edad, ya que obtuvo un p-valor= .036. Sin embargo, los otros dos

factores (Claridad y Reparacion Emocional) no presentaron una variacion significativa respecto a

la edad (Tabla 53).



Capitulo 7. Resultados del estudio 43]

Tabla 54

Andlisis de varianza ANOVA de un factor sobre los factores del Test MSCEIT
v.2.0 (Muestra Mujeres) y la edad

Suma de Media
cuadrados cuadratica F Sig.
Percepcion Emocional Inter-grupos ,388 ,194 ,336 , 715
Intra-grupos 143,549 BT
Total 143,937
Comprensién Emoc. Inter-grupos 7,449 3,725 6,567 ,002
Intra-grupos 141,229 ,567
Total 148,679
Regulacién Emocional Inter-grupos 1,768 ,884 1,542 ,216
Intra-grupos 142,752 ,573
Total 144,520
Total IE Inter-grupos 3,965 1,982 3,386 ,035
Intra-grupos 145,781 ,585
Total 149,746

En relacién con las dimensiones e indice total de la IE en la Muestra Mujeres, encontramos
variaciones significativas respecto a la edad en la dimensién Comprensién Emocional (p=.002)
y en el indice total de la IE (p=.035). Las dimensiones Percepcién y Regulacién Emocional
obtuvieron valores P no significativos estadisticamente (Tabla 54).

Todos estos datos nos permitieron concluir, por un lado, que la capacidad de ToM no variaba
en funcién de la edad en ninguna de las muestras. Por otro, que la IEP en la Muestra General no
presentaba una variacion significativa conforme a la edad. Sin embargo, si se encontré una
varianza significativa del factor Atencién Emocional conforme a la edad en la Muestra Mujeres.
Y, finalmente, también observamos que la edad si influia en la IE Total y en la dimension

Comprensién Emocional de la IE, tanto en la Muestra General como en la Muestra Mujeres.
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7.3.2. Andlisis de tablas de contingencia con Chi cuadrado.

En este apartado detallamos los resultados obtenidos mediante la aplicacion del andlisis
estadistico de tablas de contingencia con Chi cuadrado, para examinar las relaciones entre
variables. En dicho estudio se tuvieron en cuenta una vez mds las dos muestras de las que
dispone esta investigacion (Muestra General y Muestra Mujeres).

Primeramente, analizamos la relacién entre algunas tareas de ToM (Test de la “Lectura de la
Mente en los Ojos” y Test “Indice de Reactividad Interpersonal”) y las dimensiones
Comprension y Regulacion Emocional de la IE. Asi, en un primer momento, aplicamos la
prueba de Chi cuadrado de Pearson entre la dimensiéon Comprensiéon Emocional de la IE
(MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) y la habilidad para interpretar
emociones a través de la mirada (Sensibilidad Social) (Test de la “Lectura de la Mente en los

Ojos”) (Baron-Cohen et al., 2001), en los dos tipos de muestras.

Tabla 55
Prueba de Chi cuadrado entre la variable Sensibilidad Social y la dimension
Comprension Emocional de la IE (Muestra General)

Comprension Emocional

Chi-cuadrado
de Pearson Sig.

Sensibilidad Social 15,819 ,003

El resultado obtenido en la Muestra General mostré la existencia de una correlacion positiva y
significativa entre la dimensién Comprensién Emocional de la IE y la variable Sensibilidad

Social, resultando un p-valor=.003 (Tabla 55).
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Tabla 56
Prueba de Chi cuadrado entre la variable Sensibilidad Social y la dimension
Comprension Emocional de la IE (Muestra Mujeres)

Comprensién Emocional

Chi-cuadrado
de Pearson Sig.

Sensibilidad Social 24,458 ,000

En la Muestra Mujeres también se observé una relacion positiva y significativa
estadisticamente entre la dimension Comprensién Emocional de la IE y la variable Sensibilidad
Social, obteniéndose un valor P=.000 (Tabla 56).

Seguidamente, aplicamos la prueba de Chi cuadrado de Pearson sobre los factores empaticos
Toma de Perspectiva y Malestar Personal del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI)
(Davis, 1980) y la dimensién Regulacién Emocional de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y

Fernandez-Berrocal, 2002a), en la Muestra General.

Tabla 57
Prueba de Chi cuadrado entre los factores empdticos v la dimension
Regulacion Emocional de la IE (Muestra General)

Regulacién Emocional

Chi-cuadrado
de Pearson Sig.

Toma de Perspectiva 16,309 ,003

Malestar Personal 7,669 ,(104
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Tal y como refleja la Tabla 57, en la Muestra General observamos que el factor Toma de
Perspectiva correlaciond positiva y significativamente con la dimensién Regulacién Emocional
de la IE (valor P=.003). Por el contrario, no se encontré una correlacion significativa entre el
factor empdtico Malestar Personal y la dimensién Regulacién Emocional de la IE, ya que en este
caso se obtuvo un p-valor > 0.05.

Y, finalmente, procedimos a analizar la relacién entre la dimensién Regulacién Emocional de
la IE y los componentes empdticos en la Muestra Mujeres, en cuyo caso contibamos con los

cuatro factores empdticos del test “Indice de Reactividad Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980).

Tabla 58
Prueba de Chi cuadrado entre los factores empdticos y la dimension
Regulacion Emocional de la IE (Muestra Mujeres)

Regulacién Emocional

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Toma de Perspectiva 11,996 ,017
Fantasia 3,135 535
Preocupacion Empatica 22,170 ,000
Malestar Personal 10,353 ,035

Respecto a la Muestra Mujeres, los resultados del estudio mostraron la existencia de
correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre la dimensién Regulacién
Emocional de la IE y los factores empdticos Toma de Perspectiva (p-valor= .017), Preocupacién

Empatica (p-valor=.000) y Malestar Personal (p-valor= .035). Sin embargo, el factor empdtico
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Fantasia no presentd una relacion estadisticamente significativa con la dimensién Regulacién
Emocional de la IE, obteniendo un valor P > 0.05 (Tabla 58).

En un siguiente paso, analizamos, también mediante la prueba de Chi cuadrado de Pearson,
las posibles relaciones de cada uno de los tres factores de la Inteligencia Emocional Percibida
(IEP) (TMMS-24) (Fernandez-Berrocal et al., 2004) con la dimensién Regulacién Emocional de
la IE (MSCEIT v.2.4) (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a), en las dos muestras (Muestra

General y Muestra Mujeres).

Tabla 59
Prueba de Chi cuadrado entre los factores de la IEP y la dimension
Regulacién Emocional de la IE (Muestra General)

Regulacién Emocional

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencién Emocional 413 ,981
Claridad Emaocional 2,295 ,682
Reparacion Emocional 10,853 ,028

Los datos del analisis en la Muestra General revelaron que el factor Reparacion Emocional de
la IEP correlaciond positiva y significativamente con la dimension Regulacién Emocional de la
IE (p-valor=.028). Sin embargo, no se encontraron correlaciones significativas entre la
dimensién Regulaciéon Emocional de la IE y los factores Atencién y Claridad Emocional de la

IEP, resultando en ambos casos valores de p > 0.05 (Tabla 59).
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Tabla 60
Prueba de Chi cuadrado entre los factores de la IEP y la dimension
Regulacion Emocional de la IE (Muestra Mujeres)

Regulacién Emocional

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencion Emocional 4,127 ,389
Claridad Emocional 1,365 ,850
Reparacion Emocional 6,486 ,166

En la Muestra Mujeres, por el contrario, no se encontraron correlaciones significativas
estadisticamente de ninguno de los tres factores de la IEP con la dimensién Regulacién
Emocional de la IE, obteniéndose en todos los casos p-valores > 0.05 (Tabla 60).

A continuacion presentamos los resultados obtenidos al examinar la relacién de los
componentes de la empatia (Test “Indice de Reactividad Interpersonal”) (IRI) (Davis, 1980) con
los tres factores de la IEP (TMMS-24) (Fernandez-Berrocal et al., 2004) y las dimensiones e
indice total de la IE (MSCEIT v.2.4) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

Asi, en primer lugar, ofrecemos los datos resultantes al aplicar la prueba de Chi cuadrado de
Pearson sobre los componentes empdticos Toma de Perspectiva y Malestar Personal en la
Muestra General, relaciondndolos, por un lado, con los tres factores de la IEP y, por otro, con las
dimensiones e indice total de la IE.

Y, seguidamente, exponemos los resultados obtenidos en la Muestra Mujeres, en la que se
conto con todos los componentes de la empatia. Por tanto, se analizo la relacién de los cuatro

componentes empdticos con los tres factores de la IEP y las dimensiones e indice total de la IE.



Capitulo 7. Resultados del estudio 437

Los datos obtenidos mediante la prueba de Chi cuadrado de Pearson en la Muestra General

fueron los siguientes:

1) Estudio de la relacién entre el componente empético Toma de Perspectiva (IRI) y los tres

factores de la IEP (TMMS-24):

Tabla 61
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y
los tres factores de la IEP (Muestra General)

Toma de Perspectiva

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atenciéon Emocional 8,163 ,086
Claridad Emocional 22,935 ,000
Reparacion Emaocional 15,416 ,004

Los andlisis realizados en la Muestra General mostraron que el componente empatico Toma
de Perspectiva no correlacioné significativamente con el factor Atencién Emocional de la IEP,
ofreciendo un p-valor= .086. Sin embargo, pudimos comprobar que si existia una correlacién
significativa entre el componente empdatico Toma de Perspectiva y el factor Claridad Emocional
de la IEP, siendo el valor P=.000. Igualmente, se encontré una correlacion positiva y
estadisticamente significativa entre el componente empédtico Toma de Perspectiva y el factor

Reparacion Emocional de la IEP (valor de p = .004) (Tabla 61).
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2) Estudio de la relacion entre el componente empdtico Toma de Perspectiva (IRI) y las

dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):

Tabla 62
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y
las dimensiones e indice total de la IE (Muestra General)

Toma de Perspectiva

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Percepcién Emocional 4,559 ,336
Comprensién Emocional 6,255 ,181
Regulacion Emocional 16,309 ,003
Total IE 13,701 ,008

El estudio en la Muestra General de la relacién entre el componente empatico Toma de
Perspectiva y la dimensién Percepcién Emocional de la IE revel6 una ausencia de correlacion
significativa entre ambas variables, obteniéndose un p-valor=.336. En cuanto a la dimension
Comprensién Emocional de la IE y su relacion con el componente empatico Toma de
Perspectiva, los datos reflejaron también una ausencia de correlacién estadisticamente
significativa (p=.181). Sin embargo, el andlisis realizado para estudiar la relacion entre el
componente empdtico Toma de Perspectiva y la dimension Regulacién Emocional de la IE
mostré una correlacién positiva y estadisticamente significativa entre ambas variables, siendo el

valor P=.003. Respecto a la relacién del componente empdtico Toma de Perspectiva con el



Capitulo 7. Resultados del estudio 439

indice total de la IE en la Muestra General, el andlisis revelé que ambas variables presentaban

correlaciones positivas y significativas (p-valor=.008) (Tabla 62).

3) Estudio de la relacién entre el componente empético Malestar Personal (IRI) y los tres

factores de la IEP (TMMS-24):

Tabla 63
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Malestar Personal y
los tres factores de la IEP (Muestra General)

Malestar Personal

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencién Emocional 11,686 ,020
Claridad Emocional 2,518 ,641
Reparaciéon Emocional 2,367 ,669

El andlisis de la relacién entre el componente empético Malestar Personal y los factores de la
IEP en la Muestra General evidencid una correlacion positiva y significativa entre el factor
Atencion Emocional de la IEP y la variable Malestar Personal, siendo el valor P=.020. Sin
embargo, el componente empdtico Malestar Personal y el factor Claridad Emocional de la IEP no
presentaron una correlacion estadisticamente significativa (p=.641). Tampoco se observ una
correlacion significativa entre el componente empético Malestar Personal y el factor Reparacion

Emocional de la IEP (valor P= .669) (Tabla 63).
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4) Estudio de la relacion entre el componente empético Malestar Personal (IRI) y las

dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):

Tabla 64

Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Malestar Personal y
las dimensiones e indice total de la IE (Muestra General)

Malestar Personal

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Percepcion Emocional 3,979 ,409
Comprension Emocional 15,939 ,003
Regulacién Emocional 7,669 ,104
Total IE 9,943 ,041

En relacidn a las dimensiones de la IE en la Muestra General, el andlisis realizado entre el
componente empdtico Malestar Personal y la dimensién Percepcién Emocional de la IE mostré
una ausencia de correlacion significativa entre ambas variables, con un p-valor=.409. Por el
contrario, se observé una correlacion positiva y estadisticamente significativa entre el
componente empatico Malestar Personal y la dimensién Comprension Emocional de la IE (p-
valor=.003). En lo que respecta a la dimension Regulacién Emocional de la IE y su relacién con
el componente empdtico Malestar Personal, los datos mostraron que ambas variables no
presentaban una correlacion significativa estadisticamente, obteniéndose un valor P=.104. Por
tltimo, la aplicacién de la prueba de Chi cuadrado de Pearson entre el componente empatico
Malestar Personal y el indice total de la IE en la Muestra General reveld una correlacion positiva

y estadisticamente significativa entre ambas variables (valor de p=.041) (Tabla 64).
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A continuacion mostramos los datos obtenidos tras aplicar la prueba de Chi cuadrado de
Pearson, con el objeto de examinar la relacion de los cuatro componentes de la empatia con los

tres factores de la IEP y las dimensiones e indice total de la IE en la Muestra Mujeres.

1) Estudio de la relacion entre el componente empdtico Toma de Perspectiva (IRI) y los tres

factores de la IEP (TMMS-24):

Tabla 65
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y
los tres factores de la IEP (Muestra Mujeres)

Toma de Perspectiva

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencién Emocional 4,082 ,395
Claridad Emocional 13,335 ,010
Reparacion Emocional 11,999 L0117

Los andlisis del estudio de la relacién entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y
los tres factores de la IEP en la Muestra Mujeres revelaron una ausencia de correlacion
estadisticamente significativa entre la variable Toma de Perspectiva y el factor Atencién
Emocional de la IEP (p-valor=.395). Por el contrario, si se observaron correlaciones positivas y
significativas del componente empatico Toma de Perspectiva con el factor Claridad Emocional

de la IEP (valor P=.010) y el factor Reparacién Emocional de la IEP (p-valor= .017) (Tabla 65).
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2) Estudio de la relacion entre el componente empatico Toma de Perspectiva (IRI) y las

dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):

Tabla 66
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y
las dimensiones e indice total de la IE (Muestra Mujeres)

Toma de Perspectiva

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Percepcion Emocional 2,872 ,579
Comprensién Emocional 8,820 ,066
Regulacién Emocional 11,996 ,017
Total IE 14,304 ,006

En cuanto a la relacion entre el componente empdtico Toma de Perspectiva y las dimensiones
de la IE en la Muestra Mujeres, los datos obtenidos demostraron que no existia una correlacién
estadisticamente significativa entre la variable Toma de Perspectiva y las dimensiones de la IE,
Percepcion Emocional (valor de p=.579) y Comprensién Emocional (valor P= .066). Sin
embargo, se observé que el componente empatico Toma de Perspectiva correlacioné positiva y
significativamente con la dimension Regulacién Emocional de la IE (p-valor= .017). Respecto al
componente empdtico Toma de Perspectiva y su relacién con el indice total de la IE en la
Muestra Mujeres, el andlisis revel6 que entre ambas variables existia una correlacion positiva y

significativa estadisticamente, presentando un valor P=.006 (Tabla 66).
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3) Estudio de la relacion entre el componente empdtico Fantasia (IRI) y los tres factores de

la IEP (TMMS-24):

Tabla 67
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Fantasia y los tres
factores de la IEP (Muestra Mujeres)

Fantasia
Chi-cuadrado
de Pearson Sig.
Atencién Emocional 24,152 ,000
Claridad Emocional 9,635 ,047
Reparaciéon Emocional 3,813 ,432

Tal y como refleja la Tabla 67, el componente empdtico Fantasia en la Muestra Mujeres
presentd correlaciones positivas y significativas con los factores de la IEP, Atencién Emocional
(p-valor=.000) y Claridad Emocional (p-valor=.047). Por el contrario, dicha variable no
correlaciond significativamente con el factor Reparacion Emocional de la IEP, obteniendo un

valor de p > 0.05.

4) Estudio de la relacién entre el componente empético Fantasia (IRI) y las dimensiones e

indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):
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Tabla 68
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Fantasia y las
dimensiones e indice total de la IE (Muestra Mujeres)

Fantasia
Chi-cuadrado
de Pearson Sig.
Percepcion Emocional 5,865 ,209
Comprensién Emocional 4,952 ,292
Regulacién Emocional 3,135 ,535
Total IE 4,704 ,319

Los resultados obtenidos al examinar la relacién del componente empdtico Fantasia con las
dimensiones de la IE en la Muestra Mujeres mostraron que la variable Fantasia no correlacionaba
significativamente con ninguna de las dimensiones de la IE (Percepcién, Comprensién y
Reparacién Emocional). En todos los casos se obtuvieron valores P superiores a 0.05. El
componente empdtico Fantasia en la Muestra Mujeres tampoco correlaciond significativamente

con el indice total de la IE (p-valor=.319) (Tabla 68).

5) Estudio de la relacion entre el componente empatico Preocupacion Empética (IRI) y los

tres factores de la IEP (TMMS-24):
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Tabla 69
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Preocupacion
Empdtica y los tres factores de la IEP (Muestra Mujeres)

Preocupacion Empatica

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencién Emocional 12,078 ,017
Claridad Emocional 2,653 617
Reparacion Emocional 4,153 ,386

Los andlisis realizados para comprobar la relacién entre el componente empético
Preocupacion Empitica y los factores Atencidn, Claridad y Reparaciéon Emocional de la IEP en
la Muestra Mujeres reflejaron que existia una correlacion positiva y estadisticamente
significativa entre la variable Preocupacién Empdtica y el factor Atencion Emocional de la IEP
(p-valor=.017). Sin embargo, dicho componente empético no correlacioné significativamente
con las factores de la IEP, Claridad Emocional (valor de p=.617) y Reparacién Emocional (valor

P=.386) (Tabla 69).

6) Estudio de la relacién entre el componente empatico Preocupacion Empética (IRT) y las

dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):
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Tabla 70
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Preocupacion
Empdtica y las dimensiones e indice total de la IE (Muestra Mujeres)

Preocupacidn Empatica

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Percepciéon Emocional 6,630 157
Comprensién Emocional 12,520 ,014
Regulacion Emocional : 22,170 ,000
Total IE 15,984 ,003

Al aplicar la prueba de Chi cuadrado de Pearson sobre el componente de la empatia
Preocupacion Empética y las dimensiones de la IE en la Muestra Mujeres, los datos
resultantes constataron que la variable Preocupacién Empdtica correlacioné positiva y
significativamente con las dimensiones de la IE, Comprension Emocional (valor P=.014) y
Reparacion Emocional (p-valor=.000). Por el contrario, no se encontré una correlacion
estadisticamente significativa entre el componente empdtico Preocupacién Empdtica y la
dimension Percepcion Emocional de la IE, en cuyo caso el valor de p fue superior a 0.05.
El examen de la relacién entre el componente empético Preocupacion Empitica y el indice
total de la IE en la Muestra Mujeres permitié constatar una correlacion positiva y

estadisticamente significativa entre ambas variables (p-valor=.003) (Tabla 70).
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7) Estudio de la relacién entre el componente empatico Malestar Personal (IRI) y los tres

factores de la IEP (TMMS-24):

Tabla 71

Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Malestar Personal y
los tres factores de la IEP (Muestra Mujeres)

Malestar Personal

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Atencion Emocional 8,788 ,067
Claridad Emocional 4,818 ,306
Reparacién Emocional 1,842 ,765

En la Muestra Mujeres, el componente empético Malestar Personal no presenté correlaciones
significativas estadisticamente con ninguno de los tres factores de la IEP. Tal y como se puede

apreciar en la Tabla 71, en todos los casos el valor P fue superior a 0.05.

8) Estudio de la relacion entre el componente empético Malestar Personal (IRI) y las

dimensiones e indice total de la IE (MSCEIT v.2.0):
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Tabla 72
Prueba de Chi cuadrado entre el componente empdtico Malestar Personal y
las dimensiones e indice total de la IE (Muestra Mujeres)

Malestar Personal

Chi-cuadrado

de Pearson Sig.
Percepcién Emocional 2,851 ,583
Comprensién Emocional 16,968 ,002
Regulacién Emocional 10,353 ,035
Total IE 11,920 ,018

Sobre la relacion del componente empadtico Malestar Personal con las dimensiones de la IE en
la Muestra Mujeres, los datos revelaron una ausencia de correlacién significativa entre dicho
componente empdtico y la dimension Percepcion Emocional, obteniendo un p-valor= .583. Sin
embargo, si se hallaron correlaciones positivas y significativas entre el componente empatico
Malestar Personal y las dimensiones de la IE, Comprensién Emocional (valor de p=.002) y
Regulaciéon Emocional (p-valor=.035). Y, por udltimo, en la Muestra Mujeres también se observo
una correlacion positiva y significativa entre el componente empatico Malestar Personal y el

indice total de la IE (valor P= .018) (Tabla 72).

7.4. Sintesis.

En este capitulo hemos presentado los datos resultantes de todos los andlisis estadisticos
realizados en esta investigacion, teniendo en cuenta en todo momento las dos muestras de las que

dispone este estudio. Por un lado, una primera muestra (Muestra General) conformada por
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hombres y mujeres y, por el otro, una segunda muestra (Muestra Mujeres) constituida sélo por el
grupo de mujeres de la Muestra General.

Primeramente, hemos expuesto los resultados obtenidos tras la aplicacién de la prueba de alfa
de Cronbach en los distintos instrumentos de medida utilizados en este estudio, con el fin de
analizar el grado de consistencia interna de los mismos. A nivel general, los datos resultantes
constataron un nivel de fiabilidad suficiente de dichos instrumentos en las dos muestras, ya que
en todos los casos el valor de a fue superior a 0.5.

A continuacion, hemos mostrado los datos obtenidos al analizar los supuestos de
representatividad (prueba de Kolmogorov-Smirnov), homocedasticidad (prueba de Levene) e
independencia de puntuaciones (prueba de Kruskal-Wallis) en todas las variables de estudio,
tanto en la Muestra General como en la Muestra Mujeres, con el objeto de eliminar del estudio
aquellas variables que no cumpliesen dichas condiciones. De este modo, las variables excluidas
en la Muestra General fueron: la variable Persuasién del test de las “Historias Extrafias” (Happé,
1994); las variables Fantasia y Preocupacién Empatica del test “Indice de Reactividad
Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980); y la variable Facilitacién Emocional del test MSCEIT v.2.0
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a). Y en la Muestra Mujeres quedaron eliminadas la
variable Persuasion (Test de las “Historias Extraiias™) (Happé, 1994) y la variable Facilitacién
Emocional (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a).

En un siguiente apartado, hemos presentado los resultados de los andlisis realizados para la
comprobacién de las hipdtesis de estudio. Por una parte, los datos referidos al andlisis de
varianza ANOVA de un factor, para estudiar la influencia de la edad en las variables de la ToM,
laIEP y la IE. Y, por otra, los resultados correspondientes al andlisis de tablas de contingencia

con Chi cuadrado, para comprobar las posibles relaciones entre variables.
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Respecto al andlisis de varianza ANOVA de un factor, los hallazgos encontrados mostraron
que las variables de la ToM no presentaban variaciones significativas conforme a la edad, ni en
la Muestra General ni en la Muestra Mujeres. De esta manera se pudo constatar que la capacidad
de ToM no variaba en funcién de la edad en ninguna de las dos muestras. Acerca de los factores
de la IEP en la Muestra General, ninguno de ellos ofrecié una varianza significativa segtin la
edad. Sin embargo, en la Muestra Mujeres, el factor Atencién Emocional de la IEP reflejé una
variacion significativa conforme a la edad, mientras que los factores Claridad y Reparacion
Emocional de la IEP no mostraron variaciones en relacion a la edad. Y, por dltimo, en cuanto a
las dimensiones e indice total de la IE, los andlisis evidenciaron que la dimensién Comprensién
Emocional de la IE y el indice total de la IE, en ambas muestras, variaban significativamente
conforme a la edad.

Con relacion al andlisis de tablas de contingencia con Chi cuadrado, en un principio, hemos
expuesto los datos relativos al estudio de la relacién entre algunas tareas de ToM (Test de la
“Lectura de la Mente en los Qjos” y Test “Indice de Reactividad Interpersonal”) y las
dimensiones Comprension y Regulaciéon Emocional de la IE. Los datos resultantes del anélisis
sobre las variables Sensibilidad Social y la dimensién Comprensién Emocional de la IE
reflejaron la existencia de correlaciones positivas y significativas entre ambas variables, en las
dos muestras. El estudio de la relacion entre los componentes de la empatia y la dimension
Regulacion Emocional de la IE permitié constatar correlaciones positivas y estadisticamente
significativas de la dimension Regulacién Emocional de la IE con el componente empdtico Toma
de Perspectiva en la Muestra General, y con los componentes empéticos Toma de Perspectiva,

Preocupacién Empatica y Malestar Personal en la Muestra Mujeres.



Capitulo 7. Resultados del estudio 451

Seguidamente, hemos presentado los datos obtenidos tras analizar la relacién de la dimension
Regulacién Emocional de la IE con los tres factores de la Inteligencia Emocional Percibida
(IEP). En cuanto a este estudio, los andlisis ejecutados evidenciaron que la dimensién
Regulacion Emocional de la IE en la Muestra General correlaciond positiva y significativamente
con el factor Reparacion Emocional de la IEP. Por el contrario, en la Muestra Mujeres, no se
encontraron correlaciones estadisticamente significativas entre la dimensién Regulacién
Emocional de la IE y los tres factores de la IEP.

Y, finalmente, se han mostrado los datos resultantes del estudio de la relacién de los
componentes de la empatia con los factores de la IEP y las dimensiones e indice total de la IE,
Asi, en la Muestra General, en la que sélo se contaba con los componentes empdticos Toma de
Perspectiva y Malestar Personal, se observé que el componente empatico Toma de Perspectiva
correlaciond positiva y significativamente con los factores Claridad y Reparacion Emocional de
la IEP y con la dimension Regulacion Emocional e indice total de la IE. Por su parte, el
componente empatico Malestar Personal presentd correlaciones positivas y estadisticamente
significativas con el factor Atencién Emocional de la IEP y con la dimensién Comprension
Emocional e indice total de la IE.

En lo que se refiere a la Muestra Mujeres, en cuyo caso se disponia de los cuatro componentes
de la empatia, los andlisis reflejaron que el componente empético Toma de Perspectiva
correlaciond positiva y significativamente con los factores Claridad y Reparacién Emocional de
la IEP y con la dimension Regulacion Emocional e indice total de la IE. El componente
empdtico Fantasia mostré correlaciones positivas y estadisticamente significativas con los
factores Atencién y Claridad Emocional de la IEP, pero no presenté correlaciones significativas

con las dimensiones e indice total de la IE. El componente empético Preocupacién Empdtica
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correlacioné positiva y significativamente con el factor Atenciéon Emocional de la IEP, con las
dimensiones Comprension y Regulacién Emocional de la IE y con el indice total de la IE. Y, por
ultimo, el componente empdtico Malestar Personal no presentd correlaciones estadisticamente
significativas con los factores de la IEP, pero si correlaciond positiva y significativamente con

las dimensiones Comprension y Regulacién Emocional de la IE y con el indice total de la IE.
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Capitulo 8

Discusion y conclusiones

A partir de la hipotesis que postula que el continuo entre la inteligencia (entendida como un
proceso bidireccional entre cognicidn y emocidn) y la “Teorfa de la Mente” subyace a la
“Inteligencia Emocional” (Tirapu-Ustdrroz et al., 2007) y de la suposicién planteada por Dunn
(1995) acerca de que las destrezas mentalistas proporcionan la base sociocognitiva sobre la que
posteriormente se desarrolla nuestra capacidad socio-emocional (entendida como IE), nos
propusimos como objetivo general de este estudio, verificar si la “Teoria de la Mente” se
encuentra en la base de la “Inteligencia Emocional”, segtin el modelo de Mayer y Salovey
(1997).

Recordemos que la IE se refiere a la capacidad humana de controlar, regular y utilizar
eficazmente las emociones en uno mismo y en los otros, para afrontar de manera adaptativa los
contratiempos de la vida. Y, la ToM, a la facultad que poseen los individuos de inferir y atribuir
estados mentales y emocionales propios y ajenos, para predecir y explicar el comportamiento
humano. Por tanto, parece 16gico pensar que la capacidad de atribucién de estados mentales,
entre los que se incluyen los estados emocionales, esté relacionada con la capacidad de hacer un
uso adaptativo y eficaz de las emociones en la vida diaria.

Con el propésito de abordar nuestro objetivo general, y basdndonos en las propuestas sobre
los distintos niveles de complejidad en las habilidades de IE (Mayer y Salovey, 1997, 2007,
Mayer et al., 2000; Mayer et al., 2003) y en las tareas de ToM (Tirapu-Ustarroz et al., 2007),
planteamos como hipétesis de partida de esta investigacion que las diferencias individuales de

estudiantes de mediana y tercera edad en las dimensiones de la IE presentarian correlaciones
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positivas y estadisticamente significativas con el nivel de ejecucidn en tareas de complejidad
creciente de la ToM.

Y en base a dicha hipétesis de partida, establecimos cuatro objetivos concretos con sus
correspondientes hipétesis, que expondremos de forma separada, a lo largo de este apartado,

conforme vayamos realizando la interpretacion de los resultados obtenidos en este estudio.

8.1. Discusion.

El primer objetivo concreto de este trabajo fue analizar la relacion entre las puntuaciones de
los estudiantes en las dimensiones de la IE y las obtenidas en las tareas de ToM. Para abordar
dicho objetivo, planteamos como primera hipétesis (H1), la existencia de correlaciones positivas
y estadisticamente significativas entre la dimensién Comprension Emocional de la IE y la
habilidad para interpretar emociones a través de la mirada, por un lado. Y entre la dimension
Regulacién Emocional de la IE y la empatia, por otro.

El grupo de trabajo de Mayer y Salovey (Mayer y Salovey, 1997, 2007; Mayer et al., 2000;
Mayer et al., 2003) define la IE como un conjunto de habilidades basadas en las emociones,
organizadas jerdrquicamente en una estructura de cuatro niveles, que siguen un orden ascendente
de complejidad en su proceso de desarrollo. Desde esta perspectiva, el nivel mds complejo de
procesamiento lo constituye la dimensién Regulacién Emocional e inmediatamente por debajo
de €l se encuentra la dimensién Comprension Emocional.

Asimismo, Tirapu-Ustarroz et al. (2007), desde el campo de la Neuropsicologia, distinguen
cinco niveles de complejidad creciente en aspectos relacionados con la ToM, en funcién de las

estructuras cerebrales implicadas en cada nivel. De esta manera, establecen como cuarto nivel,
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la interpretacién de emociones sociales complejas a través de la mirada (Sensibilidad Social) y
como quinto y nivel més complejo, la empatia.

En este sentido, y dado que existen postulados tedricos que sugieren que la IE (Shapiro, 1997;
Cooper y Sawaf, 1998; Mayer et al., 1999; Bar-On, 2000; Goleman, 2002, 2004; Zaccagnini,
2004) y la capacidad de ToM (Fonagy et al., 2004; Laborde, 2009) mejoran a lo largo del ciclo
vital y que las edades de los sujetos de las muestras de este estudio oscilan entre los 40 y los 79
afios, consideramos que estos individuos deberian haber adquirido y/o desarrollado ya las
habilidades mds complejas tanto de la IE como de la ToM. Por esta razén, optamos por analizar
la relacion de las dimensiones mds complejas de la IE con los aspectos de mayor nivel de
complejidad de la ToM.

A partir de todo ello, planteamos la hipétesis de que las dimensiones mds complejas de la IE,
Comprensién y Regulacién Emocional, presentarian correlaciones positivas y significativas con
los dos niveles de mayor complejidad de tareas de ToM, Sensibilidad Social y Empatia,
respectivamente.

Los resultados obtenidos en este estudio respecto a la relacion entre la dimension
Comprensién Emocional de la IE y la variable Sensibilidad Social, tanto en la Muestra General
como en la Muestra Mujeres, son consistentes con la H1. La dimensién Comprensién
Emocional se define como la capacidad para comprender las emociones, discriminar unas de
otras y también saber etiquetarlas (Grewal y Salovey, 2006) y, la Sensibilidad Social, como la
habilidad de reconocer el estado mental de otra persona a través de la expresion de su mirada
(Baron-Cohen et al., 1997). Por tanto, parece razonable que las personas con altos niveles de

Comprension Emocional manifiesten una buena sensibilidad social, o lo que es lo mismo,
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obtengan puntuaciones elevadas en el test de “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et
al., 2001).

La literatura cientifica no recoge, hasta la fecha, ninguna investigacién que analice la relacidn
entre la dimension Comprension Emocional de la IE y la variable Sensibilidad Social. No
obstante, encontramos cierto paralelismo en el estudio de Gorostiaga et al. (2014), en el que se
evalud la IEP (TMMS-23) (Salguero et al., 2010) y la capacidad empatica (TECA) (Lépez-Pérez
et al., 2008) de 504 estudiantes de entre 10 y 18 afios. Desde nuestro punto de vista, la subescala
del instrumento TECA, Comprensién Emocional, que mide la capacidad cognitiva de reconocer
los estados emocionales, las intenciones y las impresiones de las otras personas, podria
corresponderse con la variable Sensibilidad Social o habilidad para identificar los estados
mentales de los otros. Asimismo, entendemos que el factor Claridad Emocional de la IEP es
equiparable a la dimensién Comprensién Emocional de la IE, ya que ambos aspectos hacen
referencia a la capacidad de comprender, identificar y distinguir las emociones. Sobre la base de
tales supuestos, nuestros resultados serfan consistentes con los hallazgos de estos autores, puesto
que en su estudio se observaron correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre el
factor Claridad Emocional de la IEP y la subescala Comprensién Emocional del TECA.

En cuanto a la vinculacion de la dimension Regulacién Emocional de la IE con la empatia, en
la Muestra General se observa que tnicamente el componente empdtico Toma de Perspectiva
presenta correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la dimensién Regulacién
Emocional de la IE.

Estos resultados coinciden parcialmente con los encontrados en el trabajo de Extremera y
Ferniandez-Berrocal (2004b), en el que la dimensién Regulacién Emocional de la IE presentd

correlaciones positivas con Toma de Perspectiva, pero negativas con Malestar Personal. En
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nuestro estudio, sin embargo, se observa una ausencia de correlacidn significativa entre el
componente empatico Malestar Personal y la dimension Regulacion Emocional de la IE.

En esta linea, algunos estudios de Extremera (2003) constatan la relacion existente entre el
bienestar y ajuste psicologico y la dimensién Regulacion Emocional de la IE, definida como la
capacidad de manejar las emociones en uno mismo y en los otros, tratando de neutralizar los
estados emocionales negativos y potenciar los positivos (Extremera y Ferndndez-Berrocal,
2005). Desde esta perspectiva, es l6gico que la dimension Regulacion Emocional de la IE
correlacione positiva y significativamente con el componente empdatico Toma de Perspectiva
(tendencia del sujeto a adoptar el punto de vista del otro) pero que no correlacione con el
componente empético Malestar Personal (sentimientos de ansiedad y malestar del sujeto ante las
situaciones adversas de los demas).

Parafraseando a Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b), la ausencia de relacién entre la
dimension Regulacién Emocional de la IE y el componente empdtico Malestar Personal podria
explicarse por el hecho de que las personas con un elevado indice de Regulacién Emocional
tienen mayor habilidad para percibir, identificar y discriminar entre los estados afectivos propios
y los ajenos. Consecuentemente, las personas con alta Regulacién Emocional serian més hébiles
para percibir los motivos por los que los demds experimentan estados emocionales negativos
(toma de perspectiva), y una comprension eficaz de las causas que provocan ese malestar seria el
primer paso para atenuarlo o eliminarlo. La correlacién positiva y significativa entre el
componente empdtico Toma de Perspectiva y la dimensién Regulacién Emocional de la IE
podria reflejar que estos sujetos comprenden mejor los puntos de vista de los demds, logrando
disminuir la intensidad y el malestar emocional gracias a una reestructuracion positiva y un

mayor cambio de perspectiva en los problemas.
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Respecto a la Muestra Mujeres, los andlisis realizados informan que la dimensién Regulacion
Emocional de la IE presenta correlaciones positivas y significativas con los componentes
empaticos Toma de Perspectiva, Preocupacion Empdtica y Malestar Personal, pero no
correlaciona significativamente con el componente empatico Fantasia. Estos datos son
consistentes, exceptuando los referidos al componente empdtico Malestar Personal, con los
encontrados en la investigacién de Extremera y Fernandez-Berrocal (2004b). En dicho estudio,
al igual que ocurre en el nuestro, la dimensién Regulacién Emocional de la IE correlaciond
positiva y significativamente con los componentes empaticos Toma de Perspectiva y
Preocupacién Empidtica. Asimismo, la dimensién Regulaciéon Emocional de la IE no presenté
una correlacion significativa con el componente empdtico Fantasia. Sin embargo, se observé una
relacion negativa y significativa entre la dimensién Regulacion Emocional de la IE y el
componente empatico Malestar Personal, que en nuestro estudio es positiva.

La relacién positiva y estadisticamente significativa entre el componente empdtico Toma de
Perspectiva y la dimensién Regulacién Emocional de la IE encontrada en la Muestra Mujeres
podria interpretarse, tal y como hicimos en la Muestra General, en el sentido de que estas
personas tienen una gran habilidad para ponerse en el lugar de los otros, asi como para reducir o
eliminar la angustia emocional y la ansiedad que pueden sentir gracias a su elevada capacidad de
regulacion emocional. La ausencia de correlacion significativa entre el componente empatico
Fantasia y la dimension Regulacién Emocional de la IE podria ser el reflejo de que los
individuos con alta Regulacién Emocional a la hora de adoptar actitudes empdticas discriminan
claramente entre personas y personajes de ficcion. Asi, cuando se trata de personajes ficticios,
aunque son capaces de experimentar sus sentimientos, son lo suficientemente hdbiles como para
no permitir que tales emociones les influyan. La relacidn positiva y significativa de la dimensién

Regulacién Emocional de la IE con los componentes empdticos Preocupacion Empética y
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Malestar Personal podria significar que si bien estas mujeres manifiestan una buena habilidad
para gestionar su propios estados emocionales y los ajenos, no consiguen minimizar o neutralizar
los sentimientos de compasién (Preocupacién Empdtica) y ansiedad (Malestar Personal) que
experimentan ante las dificultades y situaciones adversas de los demds. Ahora bien, esta
explicacion resulta no ser coherente con la aportada anteriormente sobre la ausencia de relacién
entre el componente empatico Malestar Personal y la dimensién Regulaciéon Emocional de la IE.
Es decir, seglin nuestra interpretacion previa, los individuos con un elevado indice de Regulacion
Emocional disponen de una mayor capacidad para comprender los motivos que llevan a los
demds a sentirse mal y, consecuentemente, son mds hdbiles para aplicar estrategias eficaces que
les permitan disminuir o contrarrestar dicho malestar. Sin embargo, este efecto de minimizar los
estados afectivos negativos mediante el uso de habilidades y estrategias emocionales eficaces
(Regulacion Emocional) no se produce en los sujetos de la Muestra Mujeres.

Por otra parte, Schutte et al. (2001) explican que el componente empdtico Fantasia, sentir las
emociones de personajes ficticios, tiene poco valor adaptativo desde un punto de vista
emocional. Los componentes empdticos Preocupacion Empdtica y Malestar Personal podrian no
ser adaptativos porque implican emociones negativas. Sin embargo, el componente empético
Toma de Perspectiva es claramente adaptativo, puesto que nos permite comprender mejor a la
otra persona e interactuar con ella eficazmente. En la misma linea, Ramos et al. (2007) plantean
la Toma de Perspectiva como el componente mds adaptativo de la empatia.

Ademads, en la actualidad, la mayoria de los autores (Eisenberg y Strayer, 1992; Hoffman,
1992) estan de acuerdo en diferenciar entre toma de perspectiva y empatia. Asimismo, coinciden
en entender la empatia como una respuesta afectiva ante el sufrimiento ajeno, centrada

especialmente en el otro y en la que la toma de perspectiva juega un papel fundamental. Y el
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malestar personal como la respuesta emocional en la que el centro de atencidn es el propio
sujeto. Desde esta perspectiva, la habilidad de ponerse en el lugar del otro parece constituir la
clave precursora de las reacciones especificamente empaticas (Lozano y Etxebarria, 2007). En
base a ello, cabria la posibilidad de adoptar la Toma de Perspectiva como el factor esencialmente
empdtico y relegar a un segundo plano los otros factores de la empatia (Davis, 1980). Siendo
asi, los datos obtenidos constatarian la segunda parte de la HI, puesto que en ambas muestras se
observa una asociacion positiva y estadisticamente significativa entre la dimensién Regulacién
Emocional de la IE y el componente empético Toma de Perspectiva.

Por tanto, los resultados de nuestro estudio permiten confirmar la H1, ya que las dimensiones
Comprension y Regulacion Emocional de la IE presentan correlaciones positivas y significativas
con la variable Sensibilidad Social y la Empatia (entendida como toma de perspectiva),
respectivamente.

Siguiendo con el objetivo general de este estudio “comprobar si las destrezas mentalistas
subyacen a la IE” y sobre la base de que la empatia constituye el nivel de mayor complejidad de
la ToM (Tirapu-Ustdrroz et al., 2007), nuestro segundo objetivo fue analizar la relacién existente
entre la capacidad empdtica de los participantes y su nivel de IEP y de IE. Para abordar tal
objetivo, propusimos como segunda hipétesis (H2) que la empatia presentaria correlaciones
positivas y significativas con la IEP y la IE.

En lo que se refiere a la IEP, los datos de los andlisis en la Muestra General reflejan que los
factores Claridad y Reparacion Emocional de la IEP correlacionan positiva y significativamente
con el componente empdtico Toma de Perspectiva y que el factor Atencion Emocional de la IEP
se relaciona positivamente con el componente empdtico Malestar Personal. Estos resultados son

consistentes con los hallazgos encontrados en los trabajos de Extremera y Fernandez-Berrocal
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(2004b) y Aguilar-Luzén y Augusto-Landa (2009). Y, a su vez, coinciden parcialmente con los
datos del estudio de Ramos et al. (2007), que mostraron una correlacién positiva y
estadisticamente significativa de los factores Atencion y Reparacién Emocional de la IEP con los
componentes empaticos Malestar Personal y Toma de Perspectiva, respectivamente. Sin
embargo, no se observé una asociacion significativa entre el factor Claridad Emocional de la IEP
y el componente empdtico Toma de Perspectiva. Asimismo, nuestros resultados son
parcialmente coherentes con los hallazgos encontrados por Ortega et al. (2014). En dicho
estudio, el componente empético Toma de Perspectiva correlaciond positiva y significativamente
con el factor Reparacién Emocional de la IEP, pero no con el factor Claridad Emocional.
Tampoco se hall6 una asociacion significativa entre el factor Atencién Emocional de la IEP y el
componente empdtico Malestar Personal. Contrariamente, los resultados obtenidos por
Gorostiaga et al. (2014) si evidenciaron correlaciones positivas y estadisticamente significativas
entre el factor Atencion Emocional de la IEP y el componente empdtico Malestar Personal, que
también se producen en nuestro estudio.

En cuanto a la Muestra Mujeres, al igual que ocurre en la Muestra General, los factores
Claridad y Reparacién Emocional de la IEP correlacionan positiva y significativamente con el
componente empatico Toma de Perspectiva. Estos datos son consistentes con los encontrados
por Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b) y Aguilar-Luzén y Augusto-Landa (2009). Sin
embargo, los resultados de nuestros andlisis muestran que no existe una relacién significativa
entre el factor Atencién Emocional de la IEP y el componente empdtico Malestar Personal, lo
cual no coincide con los hallazgos encontrados en algunos trabajos (Extremera y Fernandez-

Berrocal, 2004b; Ramos et al., 2007; Aguilar-Luzdén y Augusto-Landa, 2009).
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Los andlisis efectuados sobre esta muestra también evidencian una relacion positiva y
significativa entre el factor Atencién Emocional de la IEP y el componente empdtico Fantasia, en
consonancia con los resultados hallados en otros estudios (Extremera y Fernandez-Berrocal,
2004b; Ramos et al., 2007; Aguilar-Luzén y Augusto-Landa, 2009; Ortega et al., 2014).
Asimismo, el factor Atencion Emocional de la IEP presenta correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con el componente empatico Preocupacién Empética. Este dato
discrepa de lo encontrado en la investigacién de Ramos et al. (2007), donde el componente
empatico Preocupacién Empdtica no correlaciond significativamente con ningtn factor de la
IEP. Sin embargo, es consistente con los resultados hallados en algunos trabajos (Extremera y
Ferndndez-Berrocal, 2004b; Aguilar-Luzén y Augusto-Landa, 2009; Ortega et al., 2014).
Finalmente, encontramos en la Muestra Mujeres una correlacion positiva y significativa del
factor Claridad Emocional de la IEP con el componente empatico Fantasia, que no se observa en
estudios previos.

En definitiva, los datos hallados en nuestro estudio sobre la relacién entre la empatia y la IEP
podrian significar que los individuos con una elevada percepcién de su habilidad para
discriminar los propios estados emocionales y repararlos manifiestan una mayor capacidad para
adoptar la perspectiva de otras personas cuando se enfrentan a situaciones negativas de la vida.
Y, ademds, que una excesiva tendencia a prestar atencion a las emociones se asocia, en algunas
ocasiones (Muestra General), con una elevada carga de ansiedad y malestar (Malestar Personal),
y en otras (Muestra Mujeres), con altos indices de preocupacion y compasion ante las
experiencias negativas de los otros (Preocupacion Empitica).

En relacién con este dltimo planteamiento, diversos estudios han demostrado que las mujeres

muestran una puntuacion mayor que los hombres en el factor Atencién Emocional de la IEP, que
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a su vez correlaciona positiva y significativamente con medidas de malestar personal. Por el
contrario, los hombres obtienen puntuaciones mas elevadas que las mujeres en los factores
Claridad y Reparacién Emocional de la IEP, que al mismo tiempo presentan correlaciones
positivas y significativas con variables de bienestar personal (Ferndndez-Berrocal y Extremera,
2008). Asimismo, algunas investigaciones, que han hecho uso de la escala IRI (Davis, 1980)
para evaluar la empatia y han estudiado las diferencias de género en esta variable, informan que
las mujeres obtienen puntuaciones significativamente més altas que los hombres en el
componente empdtico Malestar Personal (Davis, 1980, 1983; Carlo, Raffaelli, Laible y Meyer,
1999; Pérez-Albéniz et al., 2003; Mestre, Frias y Samper, 2004).

En este sentido, si nos fijamos en la Muestra Mujeres de nuestro estudio, constituida
linicamente por mujeres, observamos que no se produce una correlacién significativa entre el
factor Atencion Emocional de la IEP y el componente empatico Malestar Personal, hecho que
discrepa con los hallazgos de Ferndndez-Berrocal y Extremera (2008). Sin embargo, en la
Muestra General, conformada por las 252 mujeres de la Muestra Mujeres y 80 hombres,
observamos que si existe una asociacién positiva y significativa entre dichas variables. Esto
podria ser el reflejo de que los hombres de esta muestra manifiestan una elevada tendencia a
prestar atencion a sus emociones y mayores sentimientos de ansiedad y malestar al observar las
experiencias negativas de los otros, lo que contradice los hallazgos de los estudios anteriormente
mencionados.

En cuanto a la relacion de la empatia con la IE, el componente empético Toma de Perspectiva
presenta, en ambas muestras, correlaciones positivas y estadisticamente significativas con la
dimensién Regulacién Emocional de la IE. Estos resultados son consistentes con los

encontrados en el estudio de Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b), en el que se analizé la
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relacion de la empatia, medida con el test IRI (Davis, 1980), tinicamente con la dimensién
Regulacién Emocional de la IE (MSCEIT v.2.0) (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

Los datos de los andlisis realizados sobre las dos muestras también evidencian asociaciones
positivas y significativas entre el componente empatico Toma de Perspectiva y el indice total de
la IE. Estos hallazgos concuerdan con los resultados encontrados en otros trabajos (Schutte et
al., 2001; Miville et al., 2006), en los que la IE, evaluada a través del SSRI (Schutte et al., 1998),
correlaciono positiva y significativamente con el componente empético Toma de Perspectiva.

La asociacién positiva y significativa del componente empatico Toma de Perspectiva con la
dimension Regulacién Emocional y el indice total de la IE hallada en nuestro estudio podria
significar que las personas emocionalmente inteligentes, que disponen de la habilidad para
neutralizar las emociones negativas y potenciar las positivas en ellos mismos y en los otros,
cuentan con una mayor capacidad para adoptar la perspectiva del otro ante situaciones de la vida
cotidiana y ver asi las cosas desde el punto de vista del otro.

En las dos muestras también se observa que el componente empatico Malestar Personal
correlaciona positiva y significativamente con la dimensién Comprensién Emocional de la IE, lo
cual discrepa de los hallazgos encontrados por Extremera (2003). En uno de los estudios de este
autor, la dimensién Comprensién Emocional de la IE correlacion6 positiva y significativamente
con indicadores de bienestar personal y, en otro de ellos, no mostro relaciones significativas con
indicadores de estado de dnimo. Asimismo, en las dos muestras de nuestro estudio se aprecia
una asociacion positiva y estadisticamente significativa entre el componente empatico Malestar
Personal y el indice total de la IE. Estos datos no concuerdan con los hallados en el trabajo de
Miville et al. (2006), que mostraron una correlacién negativa y significativa entre dichas

variables. Tampoco coinciden con los resultados obtenidos por Schutte et al. (2001), puesto que
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informaron una ausencia de correlacion significativa entre el componente empatico Malestar
Personal y la IE.

Nuestros hallazgos sobre la asociacién positiva y significativa del componente empdtico
Malestar Personal con la dimensién Comprensién Emocional e indice total de la IE podrian
sugerir que los individuos con niveles altos de IE, y con una elevada capacidad para comprender
los estados emocionales propios y ajenos, manifiestan una gran carga de ansiedad y malestar al
observar las experiencias negativas de los demds. Esto podria explicarse por el hecho de que
estos sujetos no disponen de la capacidad necesaria para controlar y regular las emociones, de tal
manera que les permita minimizar o neutralizar las emociones negativas y potenciar las
positivas. No obstante, los resultados encontrados en la Muestra Mujeres, ademds de la
asociacion positiva y estadisticamente significativa entre el componente empdtico Malestar
Personal y la dimensién Comprensién Emocional e indice total de la IE, también reflejan que el
componente empdtico Malestar Personal correlaciona positiva y significativamente con la
dimension Regulacién Emocional de la IE. En el trabajo de Extremera y Fernindez-Berrocal
(2004b), también se encontrd una correlacion significativa entre el componente empatico
Malestar Personal y la dimensién Regulacién Emocional de Ia IE, pero de cardcter negativo.

Por tanto, la lectura de los datos hallados en la Muestra Mujeres podria ser que estos sujetos
manifiestan un alto indice total de IE, una elevada capacidad para comprender los estados
emocionales y una mayor habilidad en el manejo de las emociones propias y ajenas. Sin
embargo, no son capaces de neutralizar el efecto de las emociones negativas y potenciar el de las
positivas para minimizar asi su estado de ansiedad y malestar. De todo ello se podria deducir

que el hecho de que los individuos obtengan puntuaciones elevadas en las dimensiones
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Comprension y Regulacién Emocional e indice total de la IE no garantiza que utilicen o sepan
utilizar eficazmente dichas habilidades en la vida diaria.

Respecto a los componentes empdticos Fantasia y Preocupaciéon Empética de la Muestra
Mujeres, los resultados de los andlisis reflejan que no se producen correlaciones significativas
entre el componente empdtico Fantasia y las dimensiones e indice total de la IE. En las
investigaciones de Schutte et al. (2001) y de Miville et al. (2006), 1a IE, medida con el SSRI
(Schutte et al., 1998), tampoco correlaciond significativamente con el componente empdtico
Fantasfa.

Esta ausencia de relacién estadisticamente significativa entre el componente empdtico
Fantasia y las dimensiones e indice total de la IE podria explicarse con el mismo razonamiento
propuesto en la H1 sobre la no asociacién significativa entre la dimension Regulacién Emocional
de la IE y el componente empdtico Fantasia. Es decir, los individuos emocionalmente
inteligentes a la hora de adoptar la perspectiva de los otros, son lo suficientemente hébiles como
para discriminar claramente entre personas y personajes ficticios. Estos sujetos son capaces de
conocer y sentir los estados emocionales que experimentan personajes de ficcion, pero, a su vez,
son conscientes de que esos sentimientos y emociones son ficticios y, por tanto, no permiten que
les afecten.

Por otra parte, los datos obtenidos en la Muestra Mujeres también evidencian que el
componente empdtico Preocupacién Empdtica correlaciona positiva y significativamente con la
dimension Comprensién Emocional e indice total de la IE. En el estudio de Miville et al. (2006)
también se encontrd una correlacién positiva y estadisticamente significativa entre la IE y el
componente empdtico Preocupacién Empdtica, que no se hallé en el trabajo de Schutte et al.

(2001). En la misma linea de la interpretacidn ofrecida sobre la relacién de la dimensién
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Comprensiéon Emocional e indice total de la IE con el componente empdtico Malestar Personal,
nuestros datos podrian reflejar que estas mujeres, si bien son emocionalmente inteligentes y muy
hébiles para comprender las emociones ajenas, experimentan mas sentimientos de compasion y
preocupacion ante las situaciones negativas de los otros, debido a sus carencias en la habilidad
para minimizar los estados emocionales negativos y potenciar los positivos.

Sin embargo, los hallazgos encontrados en esta muestra también revelan una relacién positiva
y significativa entre la dimensién Regulacién Emocional de la IE y el componente empatico
Preocupacion Empitica, que es consistente con los resultados obtenidos en el trabajo de
Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b). En este sentido, dado que estos individuos presentan
una alta IE y una mayor capacidad para comprender y regular las emociones, cabria esperar que
fueran muy habiles en el uso de estrategias eficaces para minimizar los estados afectivos
negativos y potenciar los positivos. Pero parece que esto no ocurre asi, puesto que manifiestan
una gran carga de sentimientos de preocupacion y compasion ante las situaciones negativas de
los otros. Por tanto, estos datos apoyan la idea anteriormente sugerida de que puntuar alto en las
dimensiones Comprensién y Regulacién Emocional e indice total de la IE no asegura que se
apliquen o se sepan aplicar eficazmente tales destrezas en el dia a dia.

Otra opcion podria ser, tal y como hicimos en la H1, atender a los planteamientos de algunos
autores (Eisenberg y Strayer, 1992; Hoffman, 1992; Schutte et al., 2001) y considerar la Toma de
Perspectiva, la habilidad para ponerse en el lugar de los otros en situaciones cotidianas de la
vida, como el componente fundamentalmente empético. Desde esta perspectiva, la
interpretacion de nuestros datos podria ser que las personas emocionalmente inteligentes (alta IE
Total), dotadas de una elevada percepcion de su habilidad para discriminar y ajustar las

emociones propias (alta Claridad y Reparacién Emocional) y de una mayor habilidad para
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minimizar los sentimientos negativos y potenciar los positivos en si mismos y en los otros (alta
Regulacion Emocional), disponen de una mayor tendencia a adoptar el punto de vista de los
demads en situaciones cotidianas de la vida (alta Toma de Perspectiva). Asi, sobre la base de
estos postulados se confirmaria la H2, puesto que los datos obtenidos en este estudio indican la
existencia de una relacion positiva y significativa de la capacidad de ponerse en el lugar de la
otra persona con la IEP y la IE. O lo que es lo mismo, nuestros hallazgos corroboran la idea de
que la IE es un predictor significativo de la empatia (entendida como Toma de Perspectiva).

El tercer objetivo que nos planteamos fue analizar la relacién entre la IEP y la IE de los
sujetos de las muestras. Para abordar dicho objetivo, propusimos como tercera hipétesis (H3)
que se producirian correlaciones positivas y estadisticamente significativas entre los factores
Claridad y Reparacion Emocional de la IEP y la dimensién Regulacién Emocional de la IE.

En este sentido, Extremera y Ferndndez-Berrocal (2005), tras realizar un trabajo de revisién
de los estudios realizados con el TMMS desde su creacién en 1995, concluyeron que las
personas con un elevado indice de IEP se caracterizan por altos niveles de Claridad y Reparacion
Emocional y niveles bajos o moderados de Atenciéon Emocional. Asimismo, la evidencia
empirica ha constatado que niveles altos en los factores Claridad y Reparacién Emocional de la
IEP se asocian significativamente con un buen bienestar y ajuste psicolégico (Ferndndez-
Berrocal et al., 1999; Ferndndez-Berrocal et al., 2001; Salovey et al., 2002; Extremera, 2003;
Fernandez-Berrocal et al., 2006; Jiménez y Lopez-Zafra, 2008; Martin et al., 2008; Ferragut y
Fierro, 2012).

Desde esta perspectiva, que ratifica que los factores Claridad y Reparacion Emocional de la
IEP son buenos indicadores de bienestar y ajuste psicolégico, se podria entender que estos

factores son fundamentalmente los que definen a los individuos con una alta IEP. Es decir, las
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personas con niveles elevados de IEP cuentan con una buena capacidad para identificar con
claridad sus sentimientos y con las habilidades y estrategias necesarias para controlar y regular
sus emociones.

En la misma linea, algunos estudios han demostrado que la dimensién Regulacion Emocional
de la IE presenta correlaciones positivas y estadisticamente significativas con indicadores de
salud mental y bienestar personal (Extremera, 2003) y, a su vez, correlaciona negativa y
significativamente con medidas de depresién (Head, 2002; citado en Brackett y Salovey, 2007,
p.76). Estas constataciones empiricas podrian sugerir que la dimensién Regulaciéon Emocional,
la dimensién mds compleja de la IE, que implica la adquisicion de las habilidades previas de
percepcidn, facilitacion y comprension de las emociones (Mayer y Salovey, 1997, 2007; Mayer
et al., 2000; Mayer et al., 2003), constituye la dimensién que mejor define a las personas
emocionalmente inteligentes.

En base a estos planteamientos, nos parecid interesante comprobar si existia una asociacién
significativa entre la capacidad percibida de los sujetos para identificar y regular sus propios
estados emocionales (Claridad y Reparacién Emocional de la IEP) y su habilidad real para
controlar y manejar las emociones propias en si mismos y en los otros (Regulacién Emocional de
la IE).

Los datos obtenidos en la Muestra Mujeres no son consistentes con nuestra H3, ya que no se
observan correlaciones estadisticamente significativas de los factores Claridad y Reparacion
Emocional de la IEP con la dimensién Regulacién Emocional de la IE. Estos resultados
discrepan, aunque parcialmente, con los hallazgos de Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b),
que revelaron que la dimensién Regulacién Emocional de la IE presenté correlaciones positivas

y estadisticamente significativas con los factores Atencién y Reparacién Emocional de la IEP,
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pero no con el factor Claridad Emocional de la IEP. Nuestros hallazgos podrian interpretarse en
el sentido de que la percepcidn que tienen estas mujeres sobre su habilidad para distinguir,
identificar y manejar los estados emocionales propios no coincide con su nivel de real de
ejecucion a la hora de controlar y ajustar las emociones en uno mismo y en los otros. Aunque
también podrian ser el reflejo de que las escalas TMMS-24 y MSCEIT v.2.0 estdn midiendo
facetas y procesos diferentes del funcionamiento emocional de uno mismo (Fernandez-Berrocal
y Extremera, 2009).

En lo que respecta a la Muestra General, se observa que tinicamente el factor Reparacién
Emocional de la IEP correlaciona positiva y significativamente con la dimensién Regulacién
Emocional de la IE. Estos datos son coherentes con los del estudio de Extremera y Ferndndez-
Berrocal (2004b), en el que también la dimensién Regulacién Emocional de la IE se asocid
positiva y significativamente con el factor Reparacién Emocional de la IEP, pero no correlaciond
significativamente con el factor Claridad Emocional de la IEP.

La ausencia de relaci6n estadisticamente significativa entre el factor Claridad Emocional de la
IEP y la dimensién Regulacién Emocional de la IE podria explicarse por el hecho de que quizés
el factor Claridad Emocional de la IEP, la capacidad para identificar, distinguir y describir las
propias emociones (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2005), se halle mds vinculado a la
dimensién Comprensién Emocional de la IE, la capacidad para comprender las emociones y
saber etiquetarlas (Grewal y Salovey, 2006). En este sentido, y en linea con otros trabajos
(Ferndndez-Berrocal et al., 1999; Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002b; Salovey et al., 2002;
Extremera y Fernandez-Berrocal, 2004b), nuestros hallazgos permiten concluir que la capacidad
de regular las emociones predice una mejor percepcion de la capacidad para reparar los estados

emocionales negativos y mantener los positivos. Y, asimismo, que no es un predictor
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significativo de la apreciacién que poseen los individuos sobre su habilidad para reconocer,
discriminar y describir sus propias emociones.

Por tanto, nuestros datos en la Muestra General ratifican parcialmente la H3, puesto que el
factor Claridad Emocional de la IEP no se asocia significativamente con la dimension
Regulacién Emocional de la IE.

El cuarto y ultimo objetivo de nuestro trabajo fue comprobar el papel o la influencia que la
edad ejerce en el nivel de ejecucion de los participantes del presente estudio en tareas de ToM y
en tareas asociadas a la IE. Para abordar este objetivo, planteamos como cuarta hipétesis (H4)
que se producirian variaciones significativas conforme a la edad en el rendimiento de sujetos de
mediana y tercera edad en tareas de “Teoria de la Mente” y en tareas asociadas a la “Inteligencia
Emocional”. Esta hipdtesis fue propuesta en base a determinados planteamientos tedricos que
postulan que tanto la ToM (Fonagy et al., 2004; Laborde, 2009) como la IE (Shapiro, 1997,
Cooper y Sawaf, 1998; Mayer et al., 1999; Bar-On, 2000; Goleman, 2002, 2004; Zaccagnini,
2004) mejoran con la edad.

Sin embargo, la literatura especializada en “Inteligencia Emocional” ofrece resultados
contradictorios sobre el efecto de la edad en la IE. Por una parte, existen estudios que
demuestran que la IE aumenta con el paso del tiempo (Mayer et al., 1999; Kafetsios, 2004; Van
Rooy et al., 2005; Extremera et al., 2006; Navarro et al., 2009; Salguero et al., 2010). Y, por
otra, también hay investigaciones en las que no se observan diferencias significativas entre la
edad y la IE (Ferndndez-Berrocal et al., 2004; Austin et al., 2005; Harrod y Scheer, 2005; Mestre
y Guil, 2006).

Asimismo, la revision bibliogréfica realizada sobre los estudios que analizan el efecto de la

edad en la ToM de sujetos de edad avanzada nos ha permitido constatar que también en esta area
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existen datos opuestos. Por ejemplo, asi como en la investigacién de Happé et al. (1998) se
advirtié una mejora en el nivel de ejecucion de los adultos mas mayores respecto a los jévenes en
tareas de historias extrafias, en otros estudios, por el contrario, se observé un deterioro (Maylor
et al., 2002; Sullivan y Ruffman, 2004; Charlton et al., 2009; Castelli et al., 2010; Wang y Su,
2013). Igualmente, existen estudios en los que no se encontraron diferencias entre los grupos
respecto a la tarea de historias extrafias (Wang y Su, 2006; Slessor et al., 2007). Por otra parte,
hay investigaciones que confirman la existencia de un déficit en los adultos mds mayores en el
test de los Ojos (Phillips et al., 2002; Bailey y Henry, 2008; Pardini y Nichelli, 2009; Duval et
al., 2011; Romdn et al., 2012). No obstante, en el estudio de Castelli et al. (2010) no se
observaron relaciones significativas entre la edad y el test de los Ojos.

Los datos de nuestro estudio indican que tanto en la Muestra General como en la Muestra
Mujeres no existe una variacion significativa en funcién de la edad en la variable ToM, definida
a partir de los factores que miden el test de la “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et
al., 2001), el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994) y el test “Indice de Reactividad
Interpersonal” (IRI) (Davis, 1980).

Concretamente, los resultados obtenidos respecto a la variable Sensibilidad Social, medida
con el test de “Lectura de la Mente en los Ojos” (Baron-Cohen et al., 2001), revelan que no
existe una varianza significativa de dicha variable conforme a la edad en ninguna de las dos
muestras. Estos datos discrepan de los encontrados en algunos estudios, en los que también se
utilizé el test de los Ojos para examinar la dimensién afectiva de la ToM (Phillips et al., 2002;
Bailey y Henry, 2008; Pardini y Nichelli, 2009; Duval et al., 2011; Roman et al., 2012). Sin

embargo, son consistentes con los hallazgos encontrados en el estudio de Castelli et al. (2010).
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En relacién con el test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994), los datos hallados en ambas
muestras evidencian que ninguno de los factores que mide dicho test presenta una varianza
significativa respecto a la edad. Estos resultados estdn en la linea de los hallazgos de algunos
trabajos que también evaluaron la ToM cognitiva mediante las historias extrafias de Happé
(Wang y Su, 2006; Slessor et al., 2007). Pero, a su vez, son opuestos a los resultados obtenidos
en el trabajo de Happé et al. (1998), en el que los adultos de edad avanzada tuvieron mejor
rendimiento en tareas de historias extraiias que el grupo de adultos mds jovenes. Tampoco son
consistentes con otros estudios en los que se observé un rendimiento mds pobre en los adultos
mds mayores respecto a los jévenes en las historias extrafias de Happé (Maylor et al., 2002;
Sullivan y Ruffman, 2004; Charlton et al., 2009; Castelli et al., 2010; Wang y Su, 2013).

En cuanto al constructo empatia, los hallazgos encontrados en la Muestra General sobre la
relacién de la edad con los componentes empdticos Toma de Perspectiva y Malestar Personal
reflejan que no existen variaciones significativas en dichos componentes conforme a la edad.
Estos resultados son consistentes con los datos hallados en el estudio de Extremera y Ferndndez-
Berrocal (2004b), en el que el tinico componente empético que vari6 significativamente en
funcién de la edad fue el componente empdtico Preocupaciéon Empitica.

En lo que se refiere a la Muestra Mujeres, en la que contamos con los cuatro componentes de
la empatia, tampoco se observan varianzas significativas de ninguno de los componentes
empdticos en funcién de la edad. En este caso, si comparamos nuestros hallazgos con los de
Extremera y Ferndndez-Berrocal (2004b), podemos decir que son consistentes en cuanto a los
componentes empdticos Toma de Perspectiva, Fantasia y Malestar Personal. Sin embargo,

discrepan respecto al componente empatico Preocupacién Empdtica, puesto que en nuestro
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estudio este componente no varia significativamente conforme a la edad y en el de estos autores
si se constata dicha variacion.

Tal y como informan Lépez-Pérez y Ferndndez-Pinto (2010), la principal dificultad que existe
cuando se analizan investigaciones que han estudiado el constructo empatia proviene de las
diferentes concepciones existentes sobre la empatia. Por un lado, se encuentra la visién
cognitiva que entiende la empatia como la capacidad de ponerse intelectualmente en el lugar del
otro y comprender sus emociones. Y, por otro, la visién afectiva que concibe la empatia como la
tendencia a sintonizar emocionalmente con la otra persona. No obstante, en las tltimas décadas
ha surgido una visién integradora, cuyo méximo representante es Davis (1980, 1983), que define
la empatia como un constructo multidimensional que incluye tanto componentes cognitivos
(Toma de Perspectiva y Fantasia) como afectivos (Preocupacion Empdtica y Malestar Personal).

En este sentido, algunos estudios recientes realizados en poblacién adulta de edad avanzada
constataron una relacién negativa entre los aspectos cognitivos de la empatia y la edad, pero no
se observaron diferencias significativas en los aspectos emocionales de la empatia conforme a la
edad (Bailey, Henry y Von Hippel, 2008; Lépez-Pérez y Fernéndez—Pi'nto, 2010; Beadle, Yoon y
Gutchess, 2012; Hiihnell, Folster, Werheid y Hess, 2014; Ortega et al., 2014). Sin embargo, en
la investigacion de Chen, Chen, Decety y Cheng (2014), en la que participaron 65 adultos sanos
divididos en tres grupos de edad (jévenes adultos, adultos de mediana edad y adultos de edad
avanzada), los resultados informaron todo lo contrario. Es decir, en este estudio, el grupo de
adultos de edad avanzada mostré un deterioro en la empatia emocional, pero no se observaron
diferencias significativas entre los grupos respecto a la empatia cognitiva.

Por otra parte, Duval et al. (2011) sostienen que la dimensién afectiva de la ToM, esto es, la

comprension de los estados mentales afectivos y, por tanto, la habilidad de adoptar el punto de
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vista de la otra persona o de ponerse en su lugar sin tener que experimentar necesariamente
ninguna emocion, coincide con la empatia cognitiva. En esta linea, los estudios que han
analizado la relacion entre la edad y la dimensién afectiva de la ToM, o lo que es lo mismo, la
empatia cognitiva, ofrecen resultados contradictorios. Asi, algunos estudios confirman que la
dimensioén afectiva de la ToM, o empatia cognitiva, se deteriora con el paso de los afios (Phillips
et al., 2002; Sullivan y Ruffman, 2004; Slessor et al., 2007; Bailey y Henry, 2008; Pardini y
Nichelli, 2009; Duval et al., 2011; Romdn et al., 2012). En otros, por el contrario, no se
observaron asociaciones estadisticamente significativas entre la dimension afectiva de la ToM
(empatia cognitiva) y la edad (Keightley et al., 2006; Castelli et al., 2010; Fischer et al., 2010).

Es evidente, por tanto, la disparidad de los resultados obtenidos en las investigaciones que han
analizado el efecto de la edad en los aspectos cognitivos y afectivos de la empatia.

De cualquier modo, existe una linea de pensamiento (Eisenberg y Strayer, 1992) que sugiere
que la empatia se incrementa hasta la adolescencia y que a partir de esa edad no existe un patrén
claro de evolucion. Es decir, desde esta concepcion se postula que, a partir de la pubertad, no se
producen variaciones consistentes a lo largo del ciclo vital en los diferentes componentes de la
empatia (Lopez-Pérez y Ferndndez-Pinto, 2010). Tales planteamientos podrian explicar la
ausencia de variaciones significativas conforme a la edad detectada tanto en la dimensién
cognitiva como en la dimensién afectiva de la empatia, en las dos muestras de nuestra
investigacion.

En sintesis, los resultados obtenidos en el presente estudio acerca de la relacién entre edad y
ToM no ratifican la parte de la H4 que tiene que ver con el efecto de la edad en las destrezas

mentalistas de sujetos de mediana y tercera edad.
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Respecto a la parte de la H4 referida a la posible influencia que la edad ejerce en el
rendimiento en tareas asociadas a la IE, los datos hallados sobre la “Inteligencia Emocional
Percibida” en la Muestra General indican que no existe una varianza significativa de ninguno de
los tres factores de la IEP (Atencién, Claridad y Reparacién Emocional) conforme a la edad.
Estos resultados son consistentes con los hallazgos encontrados por Ferniandez-Berrocal,
Extremera y Ramos (2004), pero se contradicen con los datos obtenidos por Salguero et al.
(2010), que mostraron la existencia de variaciones significativas en los tres factores de la IEP
respecto a la edad. Nuestros resultados también coinciden, aunque parcialmente, con los
hallados en otros trabajos, tales como el de Mestre y Guil (2006), donde los factores Claridad y
Reparacion Emocional de la IEP no evidenciaron correlaciones significativas con la edad. O el
estudio de Ortega et al. (2014), donde no se observaron diferencias significativas respecto a la
edad en los factores Atencion y Claridad Emocional de la IEP.

En cuanto a la Muestra Mujeres, si bien los factores Claridad y Reparacién Emocional de la
IEP tampoco presentan varianzas significativas conforme a la edad, si se observa una variacion
estadisticamente significativa en el factor Atencién Emocional de la IEP. Estos hallazgos son
parcialmente consistentes con los del trabajo de Mestre y Guil (2006), puesto que estos autores
tampoco encontraron correlaciones significativas entre la edad y los factores Claridad y
Reparacién Emocional de la IEP. Sin embargo, en ese estudio se encontré una correlacion
negativa y significativa entre el factor Atencién Emocional y la edad. Nuestros resultados son
también parcialmente coherentes con los datos obtenidos en el estudio de Salguero et al. (2010),
en el que se evidenciaron variaciones positivas y significativas en los tres factores de la IEP
conforme a la edad. E, igualmente, son parcialmente consistentes con los del trabajo de Ortega
et al. (2014), en el que se encontraron diferencias significativas conforme a la edad en los

factores Atencion y Claridad Emocional de la IEP y, ademads, el factor Reparacién Emocional
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correlaciond negativa y significativamente con la edad. Por otra parte, nuestros datos son
completamente contrarios a los resultados obtenidos en la investigacion de Navarro et al. (2009),
que revelaron la existencia de diferencias estadisticamente significativas a favor del grupo de
mayores en los factores Claridad y Reparacién Emocional.

Por tanto, los hallazgos encontrados en la Muestra Mujeres de nuestro estudio en relacién con
la IEP informan de la existencia de un efecto de la edad sélo en el factor Atencion Emocional de
la IEP. Es decir, a medida que estas mujeres cumplen aflos se incrementa su capacidad percibida
para prestar atencion a sus sentimientos y emociones.

En definitiva, dado que no hemos encontrado en ninguna de las dos muestras una relacién
significativa entre la edad y los factores Claridad y Reparacién Emocional, que constituyen los
dos factores clave para poder hablar de una buena IEP, los resultados obtenidos en el presente
estudio confirman que no se produce una mejora de la IEP a lo largo del ciclo vital.

En lo concerniente a la IE, los datos resultantes de los andlisis realizados sobre la IE y la edad
indican que la dimensién Comprensién Emocional de la IE presenta una varianza significativa en
funcion de la edad en ambas muestras. Por el contrario, no se observan variaciones significativas
conforme a la edad en las dimensiones Percepcién y Regulacién Emocional de la IE, en ninguna
de las dos muestras. Estos hallazgos son consistentes, aunque parcialmente, con los de Mestre y
Guil (2006) porque en su estudio la edad no mostré correlaciones significativas con ninguna de
las dimensiones de la IE. También con los de Extremera et al. (2006), que informaron de la
existencia de correlaciones positivas y significativas entre las cuatro dimensiones de la IE y la
edad. Y, asimismo, con los obtenidos en el trabajo de Kafetsios (2004), donde se observaron
diferencias significativas segtin la edad en las dimensiones Comprensién y Regulacion

Emocional de la IE, pero no en la dimension Percepcién Emocional de la IE. Por el contrario, si
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se evidenciaron diferencias significativas en la dimensién Regulacién Emocional conforme a la
edad, que no se hallan en el nuestro.

El hecho de que en nuestro estudio no se observen diferencias significativas en la dimensién
Regulacion Emocional conforme a la edad contradice la hipdtesis de la madurez emocional
asociada al envejecimiento, que postula que las personas mayores, debido a la experiencia vital
acumulada, poseen una mayor capacidad para controlar sus emociones (Lawton, Kleban,
Rajagopal y Dean, 1992; Ortega et al., 2014).

Ademds, los resultados obtenidos en el presente estudio revelan la existencia de una varianza
significativa del indice total de la IE respecto a la edad, tanto en la Muestra General como en la
Muestra Mujeres. Estos hallazgos son consistentes con los encontrados en otros trabajos previos
(Mayer et al., 1999; Kafetsios, 2004; Parker et al., 2005; Van Rooy et al., 2005; Extremera et al.,
2006). También son consistentes, aunque hasta cierto punto, con los datos hallados por Ugarriza
(2001), que demostraron que el rendimiento en IE mejoraba segiin aumentaba la edad, aunque
también se observo que éste empezaba a disminuir a partir de los 55 afios, fendmeno que no se
produce en nuestro estudio. Al mismo tiempo, nuestros resultados se contradicen con los
obtenidos en otras investigaciones, en las que no se observaron diferencias significativas entre la
edad y la IE (Austin et al., 2005; Harrod y Scheer, 2005; Mestre y Guil, 2006).

En resumen, los datos obtenidos en las dos muestras de nuestro estudio acerca de la relacién
entre la edad y la IE indican que se produce un aumento de la IE total y de la habilidad para
comprender los estados emocionales conforme a la edad. Sin embargo, no se observa una
mejora asociada a la edad en la habilidad para reconocer sentimientos y emociones en uno
mismo y en los otros, hecho que cabria esperar cuando se produce un aumento en la dimensién

Comprension Emocional de la IE, dado que ésta se construye sobre la base de las dos
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dimensiones anteriores, Percepcion y Facilitacién Emocional. Tampoco hemos hallado en
ninguna de las dos muestras variaciones significativas en la dimensién Regulacién Emocional de
la IE en relacién a la edad, a pesar de que si existe una mejora en la IE total de los sujetos con el
paso de los afios. Este fendmeno podria explicarse en el sentido de que quizas el desarrollo y
mejora de la dimension Regulacién Emocional de la IE requiera, ademads de la edad y la
experiencia, de ciertas cualidades intrinsecas al individuo.

Por tanto, la parte de 1a H4 sobre el posible efecto de la edad en el nivel de ejecucién de
sujetos de mediana y tercera edad en tareas asociadas a la IE queda parcialmente ratificada,
puesto que no hemos encontrado, en ninguna de las dos muestras, variaciones significativas
asociadas a la edad ni en los factores Claridad y Reparacion Emocional de la IEP ni en las
dimensiones Percepcion y Regulacién Emocional de la IE; ni tampoco en el factor Atencién

Emocional de la IEP en la Muestra General.

8.2. Conclusiones.

Las conclusiones mds significativas derivadas del presente estudio fueron las siguientes:

e [En las dos muestras de este estudio se encontré una asociacién positiva entre la dimensién
Comprensiéon Emocional de la IE y la habilidad para interpretar los estados mentales y
emocionales de los otros a través de la mirada (Sensibilidad Social). E, igualmente, entre
la dimension Regulacién Emocional de la IE y la empatia (entendida como la capacidad

de las personas de adoptar el punto de vista del otro). Estos hallazgos ratifican la HI.
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Los datos obtenidos en ambas muestras evidenciaron que la empatia, definida como la
capacidad de las personas para ponerse en el lugar del otro y reconocer e interpretar asi
sus pensamientos, sentimientos y puntos de vista, correlaciono positiva y
significativamente con los aspectos de la IE que definen a las personas emocionalmente
inteligentes. Es decir, se hallaron correlaciones positivas y estadisticamente significativas
entre la empatia y los factores Claridad y Reparacién Emocional de la IEP y la dimensién
Regulacion Emocional e indice total de la IE. Estos resultados permiten concluir que las
personas con altos niveles de IE manifiestan una mayor habilidad para adoptar la
perspectiva de los otros, confirmandose asi la H2.

Los andlisis realizados sobre los datos referidos a la Muestra General mostraron relaciones
positivas y estadisticamente significativas entre la percepcion que estos sujetos tienen
respecto al manejo de sus emociones (Reparacion Emocional de la IEP) y la capacidad
real que poseen para minimizar o eliminar los estados emocionales negativos y potenciar
los positivos (Regulaciéon Emocional de la IE). Consecuentemente, la H3 queda
parcialmente confirmada, puesto que no se encontré una asociacion significativa entre el
factor Claridad Emocional de la IEP y la dimensién Regulaciéon Emocional de la IE. No
obstante, nuestros hallazgos apoyan la idea de que la dimensién Regulacion Emocional de

la IE es un predictor significativo del factor Reparacion Emocional de la IEP.

En relacion a las destrezas mentalistas estudiadas: la comprensién de las intenciones
comunicativas cuando se emplea un lenguaje no literal, la habilidad para interpretar los
estados mentales y emocionales a través de la mirada y la empatia, propuestas como
tercer, cuarto y quinto nivel de complejidad de la ToM, respectivamente (Tirapu-Ustarroz

et al., 2007), en ninguna de ellas se observaron variaciones estadisticamente significativas
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en funcidn de la edad (en ninguna de las dos muestras). Es decir, no se encontraron
diferencias significativas conforme a la edad en la capacidad de ToM de sujetos de
mediana y tercera edad. Por tanto, nuestros datos rechazan la parte de la H4 referida a la

ToM.

e Respecto a la IEP, los hallazgos en la Muestra Mujeres evidenciaron una clara tendencia
de las mujeres a prestar mayor atencidn a sus emociones y estados afectivos segtin van
pasando los afios (Atenciéon Emocional de la IEP). En lo que concierne a la IE, los
resultados obtenidos en ambas muestras reflejaron la existencia de varianzas
estadisticamente significativas en la dimensién Comprensién Emocional e indice total de
la IE segtin la edad. Por consiguiente, la parte de la H4 sobre la IE se ratifica
parcialmente, puesto que no se observaron, en ninguna de las dos muestras, variaciones
significativas conforme a la edad en los factores Claridad y Reparacién Emocional de la
IEP ni en las dimensiones Percepcion y Regulacién Emocional de la IE. Asi como
tampoco se hallaron en el factor Atencion Emocional de la IEP en la Muestra General.

e La confirmacion de la H1 y la H2 ratifican, a su vez, nuestra hipétesis de partida en la que
planteamos que las diferencias individuales de sujetos de mediana y tercera edad en las
dimensiones de la IE correlacionarian significativamente con el nivel de ejecucion en
tareas de complejidad creciente de ToM. Es decir, en el presente estudio se encontré que
los individuos con una mejor capacidad para comprender las emociones en uno mismo y
en los otros poseen una mayor sensibilidad social (cuarto nivel de complejidad de la
ToM), o lo que es lo mismo, son muy hdbiles a la hora de interpretar los estados mentales
y emocionales de los otros a través de la mirada. Asimismo, se observé que los sujetos

emocionalmente inteligentes, con elevados indices de IE y una mayor habilidad para
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controlar los estados emocionales propios y ajenos manifiestan una mejor empatia (quinto
nivel de complejidad de la ToM), entendida como la capacidad para adoptar el punto de
vista del otro y reconocer y explicar asi sus pensamientos y sentimientos. Por tanto, la
evidencia empirica que aporta esta investigacion apunta a la posibilidad de que la

capacidad de ToM sea un fenémeno subyacente a la IE.

8.3. Limitaciones del estudio.

Este trabajo presenta, a nuestro entender, algunas limitaciones que deberian tenerse en
consideracion y ser abordadas en futuras investigaciones.

La principal limitacion de nuestro trabajo tiene que ver con el escaso niimero de hombres en
la Muestra General (H= 80 y M= 252), que nos ha llevado a no realizar andlisis que hubiesen
sido de gran interés para el campo de la IE y de la ToM y a trabajar también con una segunda
muestra constituida s6lo por mujeres (Muestra Mujeres; N= 252). Consecuentemente, nuestros
resultados deben ser tomados con cierta cautela, puesto que no son generalizables a la poblacién
adulta general.

Igualmente, en este estudio, si bien el tamaiio de las muestras es adecuado (Muestra General,
N=332; Muestra Mujeres, N= 252), puede encontrarse un reducido ntimero de sujetos en el
subgrupo de sujetos de tercera edad avanzada (Muestra General, n= 30; Muestra Mujeres, n=
22).

Otra de las limitaciones hace referencia al hecho de haber tenido que eliminar del estudio
diversas variables, tales como la dimensién Facilitacién Emocional de la IE o la variable nivel

educativo, lo que nos ha impedido llevar a cabo andlisis que podian haber sido de gran interés
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para este estudio. Nosotros consideramos que el uso de las emociones para facilitar nuestro
pensamiento y nuestra forma de procesar la informacidn, permitiéndonos asi considerar
diferentes perspectivas de los problemas y de la realidad en general (Mayer y Salovey, 1997,
2007; Cabello et al., 2010), podria estar estrechamente ligado a la ToM vy, especialmente, a la
empatia. Asimismo, creemos que el CI (muy vinculado con el nivel educativo) guarda cierta
relacion con la IE y, también, con la ToM. No queremos decir con ello que haya que ser muy
inteligente para disponer de una mejor IE o de una capacidad de ToM mads especializada, pero si
entendemos que tiene que haber al menos un minimo de capacidad intelectual para mejorar
dichas destrezas. Por todo ello, nos habria gustado contar con dichas variables (el nivel
educativo y la dimensién Facilitacién Emocional de la IE) en nuestro trabajo, para poder asi
analizar sus posibles relaciones con otras variables.

No obstante, y pese a las limitaciones planteadas, esta investigacién también presenta algunas
fortalezas. Por un lado, como instrumentos de evaluacién de la IE se utilizaron una medida de
autoinforme (TMMS-24) y una medida de habilidad (MSCEIT v.2.0), solventado asi los
problemas de deseabilidad social que implican las medidas autoinformadas. Por otro, las dos
muestras de nuestro estudio son heterogéneas, ya que aglutinan un variado abanico de niveles
educativos. Un aspecto que es recomendable desde la perspectiva de la IE, puesto que este tipo
de muestras permite acceder a un mayor nimero de sujetos con diferente nivel de desarrollo de
las habilidades de IE. Ademads, los resultados de este estudio contribuyen a ampliar los
conocimientos existentes sobre la evolucidn diferencial de la ToM y de la IE en etapas de edad
mds avanzadas. Y, finalmente, nuestro trabajo aporta evidencia empirica a favor de la hipétesis

que postula que la capacidad de ToM es un prerrequisito sustancial de la IE.
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8.4. Posibles investigaciones futuras e implicaciones educativas.

Futuras lineas de investigacién podrian ampliar este estudio incluyendo muestras mds
igualadas en cuanto al sexo y con un niimero aceptable de sujetos en cada subgrupo de edad,
para que de este modo los resultados puedan ser generalizables a la poblacién adulta general y, a
su vez, para poder analizar las diferencias de género de sujetos adultos de edad avanzada en IE y
ToM.

También, seria necesario en nuevas investigaciones utilizar la dimensién Facilitacion
Emocional de la IE, para estudiar su posible conexioén con la ToM. De igual forma, seria
interesante incluir la variable nivel educativo (CI), de cara a comprobar su relacién con la IE y la
ToM.

Asimismo, convendria continuar en el futuro con nuevos trabajos en esta linea de manera que
podamos profundizar en el papel que la capacidad de ToM desempeiia en la IE.

Por tltimo, como posible implicacién educativa derivada de nuestro estudio sugerimos la
necesidad de implementar programas dirigidos a personas mayores, que contribuyan al
desarrollo de la habilidad para regular los estados emocionales asi como de las habilidades
empaticas, dado que los resultados obtenidos en esta investigacién han constatado que no se
produce una mejora en dichas capacidades como consecuencia de la edad y la experiencia. Esto
conllevaria un estudio de corte experimental donde se recogerian medidas pre, post e, incluso, de
seguimiento (follow-up).

De acuerdo con Lépez-Pérez, Fernandez-Pinto y Marquez-Gonzalez (2008), durante la etapa
adulta, y especialmente en la dltima etapa de la vida, se producen infinidad de cambios de

diversa naturaleza (a nivel biolégico, cognitivo y social) y es muy importante que la persona
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disponga de los recursos necesarios para afrontar o adaptarse a la mayoria de ellos. En estas
etapas de la vida, las relaciones sociales adquieren una importancia fundamental, por la
tendencia de las mismas a declinar (muerte de amigos, conyuge, familiares), por tanto, la
empatia es un aspecto clave a desarrollar puesto que fomenta las relaciones interpersonales.
Asimismo, se hace necesario trabajar fundamentalmente en el desarrollo de estrategias
adecuadas de regulacion emocional que permitan mejorar la calidad de vida y afrontar de forma

adaptativa los problemas psicolégicos y médicos que se puedan producir en estas edades.

El presente estudio ha permitido verificar empiricamente que es posible que la ToM
(capacidad de atribuir estados mentales y emocionales, a uno mismo y a los otros, para
interpretar y predecir las acciones humanas) sea un proceso que subyace a la IE (habilidad de
percibir, asimilar, comprender y regular las emociones propias y ajenas, para responder de forma
adaptativa a las vicisitudes de la vida cotidiana). Es necesario seguir estudiando la relacién
existente entre estos dos constructos, especialmente en la etapa adulta, para aportar
conocimientos a un tema que ha recibido muy poca atencién por parte de la comunidad

investigadora.
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Apéndice 1: Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos™ (Baron-Cohen et al., 2001).

TEST DE LA LECTURA DE LA MENTE EN LOS OJOS

A continuacion se le presentan 18 ldminas, cada una de ellas con una imagen de la regién ocular de hombres
y mujeres. La primera ldmina es simplemente un ejemplo a modo de prictica.

Su tarca consiste en elegir, para cada fotograffa, la palabra que mejor describe aquello que la persona de la
imagen estd pensando o sintiendo. Puede parecerle que mds de una palabra es aplicable, pero usted debe elegir
s6lo una, aquella que considere mds apropiada. Para anotar su eleccién utilice el protocolo de respuestas,
trazando un circulo alrededor de la palabra seleccionada. Por favor, no se olvide de anotar su identificacién

personal en la hoja de respuestas. Gracias.

EJEMPLO

CELOSO ASUSTADO

ARROGANTE ODIO
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PROTOCOLO DE RESPUESTAS

(Test de la “Lectura de la Mente en los Ojos™)

Identificacion

Personal
Ejemplo CELOSO ASUSTADO ARROGANTE ODIO

1 ENTUSIASMADO RECONFORTANTE IRRITADO ABURRIDO
2 ATERRADO APENADO ARROGANTE ENOJADO
3 BROMISTA AGITADA DESEOSA CONVENCIDA
4 BROMISTA INSISTENTE ENTRETENIDO RELAJADO
5 IRRITADO SARCASTICO PREOCUPADO SIMPATICO
6 HORRORIZADA FANTASIOSA IMPACIENTE ALARMADA
q DISCULPANTE SIMPATICO INTRANQUILO DESANIMADO
8 ABATIDO RELAJADO TIMIDO EXCITADO
9 ENOJADA HOSTIL ATERRORIZADA PREOCUPADA
10 PRUDENTE INSISTENTE ABURRIDO HORRORIZADO
11 ATERRORIZADO ENTRETENIDO ARREPENTIDO SEDUCTOR
12 INDIFERENTE AVERGONZADO INCREDULO DESANIMADO
13 DECIDIDO PREVISOR AMENAZANTE TIMIDO
14 IRRITADO DECEPCIONADO DEPRIMIDO ACUSADOR
15 PENSATIVA AGITADA ILUSIONADA ENTRETENIDA
16 IRRITADO PENSATIVO ILUSIONADO COMPASIVO
17 INSEGURA CARINOSA ENTUSIASMADA HORRORIZADA
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Normas de correccion del test de la “Lectura de la Mente en los Ojos™:

Para cada respuesta correcta se otorga un punto. En este trabajo sélo se ha administrado la primera parte del test

(17 laminas y 1 de practica), por tanto, el puntaje maximo es de 17.
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Apéndice 2: Test de las “Historias Extrafias” (Happé, 1994).

TEST DE LAS HISTORIAS EXTRANAS

Seguidamente encontrard ocho historietas que deberd leer de una en una. Una vez que haya leido y
comprendido bien cada historia, su tarea consistird en contestar a la pregunta que aparece al final. Recuerde que
debe escribir su explicacién en la hoja de respuestas, en el apartado correspondiente. Por favor, no se olvide de

poner su identificacién personal. Gracias.

PRISIONERO

Durante la guerra, el ejéreito rojo captura a un miembro del ejército azul. Quieren que les diga dénde tiene su
ejército escondidos los tanques, si en el mar o en la montafia. Los rojos saben que el prisionero no les va a decir
la verdad para proteger a los suyos, asi que piensan que va a mentir en su respuesta. Pero el prisionero es muy
astuto y listo y no permitird que sus enemigos encuentren sus tanques. En realidad los tanques estdn en la
montaiia. Cuando los del bando contrario le preguntan donde estin los tanques, él responde: "Estdn en la

montaifia”. (Por qué responde eso el prisionero?

HAMBURGUESAS

Alex siempre tiene hambre. Hoy en el colegio toca su comida favorita, hamburguesa con patatas. El es un chico
muy avaricioso y le gustaria que le pusieran mds hamburguesas que a los demds, aun sabiendo que su madre
tiene preparada una buena cena para cuando €l llegue a casa. Pero a cada nifio le corresponde una sola
hamburguesa y no mds. Cuando le toca su turno, Alex dice: "Por favor, ;podrian ponerme dos hamburguesas?,

es que hoy no voy a tener nada para cenar en casa". ;Por qué Alex dice eso?

PEINADO

Hoy tia Amelia ha venido a visitar a Pedro. Pedro quiere mucho a su tia pero hoy lleva un nuevo peinado que
Pedro encuentra muy feo. Pedro cree que su tfa estd horrorosa con este pelo y que le quedaba mucho mejor el
que llevaba antes. Pero cuando tia Amelia le pregunta a Pedro: ";Qué te parece mi nuevo peinado?”, Pedro dice

"iOh, estds muy guapa!". ;Por qué le dice eso Pedro?

LADRON

Un ladrén sale corriendo después de robar en una tienda. Mientras corre, un policia que estd de servicio observa

que se le cae un guante. El no sabe que ese hombre es un ladrén, sélo quiere avisarle de que ha perdido el guante.
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Pero cuando el policia grita: “{Eh, usted, pare!". El ladrén se gira, ve al policfa y se entrega. Levanta hacia arriba

sus manos y reconoce que acaba de robar en la tienda. ;Por qué hace esto el ladrén?

HERMANOS

Pedro es un gran mentiroso. Su hermano Luis sabe de sobra que Pedro nunca dice la verdad. Ayer, Pedro cogi6
la pala de ping-pong de Luis y Luis sabe que Pedro la escondi6 en alguna parte, por eso no logra encontrarla.
Esta muy enfadado. Asi que va hacia Pedro y le pregunta “;Dénde estd mi pala de ping-pong? La debes haber
escondido en el armario o debajo de tu cama, porque he mirado por todos los demds rincones. Dime, ;Dénde
estd? ;En el armario o debajo de tu cama?” Pedro le dice que la pala estd debajo de su cama. jPor qué ira Luis

a buscar la pala en el armario?

Sra. GARCIA

Una noche la sefiora Garcia se dirige hacia su casa. No le gusta caminar sola en la oscuridad porque siempre
teme que alguien la atraque. Es una persona muy miedosa. De repente, aparece la sombra de un hombre. Este
tiene la intencidn de pedirle la hora a la sefiora Garcfa, asf que se dirige hacia ella. Cuando ella ve que un hombre
se le acerca, empieza a temblar y dice “Tome mi monedera, pero no me haga dafio, por favor”. jPor qué le dice

esto?

GATITOS

Julia queria comprarse un gatito, asi que fue a ver a la sefiora Alonso, que tenfa muchos gatitos que no querfa. La
sefiora Alonso amaba a los gatitos y era incapaz de hacerles ningtin dafio, pero no podia mantenerlos a todos.
Cuando Julia fue a visitarla no estuvo muy segura de querer uno de los gatitos de la sefiora Alonso, porque todos
los que tenfa cran machos, y ella siempre habfa querido una hembra. Pero la sefiora Alonso le dijo “Si nadie

compra los gatitos no tendré mds remedio que ahogarlos”. ;Por qué dijo eso la sefiora Alonso?

CONEJO

Elena estuvo todo el afio deseando que llegaran las Navidades porque sabia que en Navidad podria pedir un
conejo a sus padres. Elena estaba loca por tener un conejo. Finalmente llegé el dia de Navidad y Elena corrié a
desenvolver la gran caja que sus padres le habfan regalado. Ella estaba segura de que serfa un conejito en una
jaula. Pero cuando abrié el paquete, con toda la familia a su alrededor, se dio cuenta de que su regalo era una
aburrida enciclopedia que ella no querfa para nada. Aun asi, cuando los padres de Elena le preguntaron si le

habfa gustado su regalo de Navidad, ella dijo “Es precioso, gracias. Es justo lo que queria”. ;Por qué dijo esto?



Apéndices 548

HOJA DE RESPUESTAS
(Historias Extrafias de Happé, 1994)

Identificacion
Personal
PRISIONERO ¢Por qué responde eso el prisionero?
HAMBURGUESAS ;Por qué Alex dice eso?
PEINADO Por qué le dice eso Pedro?

LADRON :Por qué hace esto el ladron?




Apéndices 549

HERMANOS ¢Por qué ird Luis a buscar la pala en el armario?
Sra. GARCIA +Por qué le dice esto?
GATITOS ;Por qué dijo eso la sefiora Alonso?

CONEJO JPor qué dijo esto?
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Criterios de puntuacion del test de las “Historias Extrafias”.
Las respuestas dadas por el sujeto a cada pregunta se puntiian con 0, 1 6 2 segin el siguiente criterio:
- 0 Respuesta incorrecta.

- 1 Respuesta correcta parcialmente o expresada de forma implicita.
- 2 Respuesta correcta o expresada de forma explicita.
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Apéndice 3: Indice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Davis, 1980).

INDICE DE REACTIVIDAD INTERPERSONAL (IRI)

Identificacién
Personal

Las siguientes frases se refieren a pensamientos y sentimientos en una variedad de situaciones. Para cada
cuestién indique cémo le describe eligiendo la puntuacién de 1 a 5. Cuando haya elegido su respuesta,
marque con una cruz la casilla correspondiente. Lea cada frase cuidadosamente antes de responder. Conteste

honestamente. Por favor, no se olvide de anotar su clave de identificacién personal. Gracias.

1 2 3 4 5
No me describe muy Me describe un Me describe bien Me describe Me describe muy bien
bien poco bastante bien

1. Con cierta frecuencia suefio despierto y fantaseo sobre cosas que podrian pasarme. 112345
2. A menudo tango sentimientos de compasi6n y de preocupacién hacia la gente menos afortunada que yo. L|2]|3]|4(5
3. A veces encuentro dificil ver las cosas desde el punto de vista de otros. 121345
4. A veces no me dan mucha ldstima otras personas cuando tienen problemas. 1(2]3[4]5
5. Verdaderamente me identifico con los sentimientos de los personajes de una novela. 1]12(3]|4(5
6. En situaciones de emergencia me siento aprensivo e incémodo. 1123|485
7. Generalmente soy objetivo cuando veo una pelicula u obra de teatro y no me suelo involucrar | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
completamente en ella.
8. En un desacuerdo con otros, trato de ver las cosas desde el punto de vista de los demds antes de tomaruna | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
decisién.
9. Cuando veo que se aprovechan de alguien, siento necesidad de protegerle. 11213]4]|5
10. A veces me siento indefenso cuando estoy en medio de una situacién muy emotiva. 1]213]4](5
11. A veces intento comprender mejor a mis amigos imaginindome cémo ven ellos las cosas desde su | 1 | 2| 3| 4] 5
perspectiva.

12, Es raro para mi implicarme completamente en un buen libro o pelicula. 112]3[4]5
13. Cuando veo que alguien se hace dafio tiendo a permanecer tranquilo. 112[3]|4(5
14. Las desgracias de otros no suelen angustiarme mucho. 112345
15. Si estoy seguro que tengo la razén en algo no pierdo tiempo escuchando los argumentos de los demds. 1j23]|4(5
16. Después de ver una obra de teatro o cine me he sentido como si fuera uno de los personajes. 1123|415
17. Me asusta estar en una situacién emocional tensa. 112(3]|14](5
18. Cuando veo que alguien estd siendo tratado injustamente, no suelo sentir mucha pena por él. 1]2[3]14(5
19. Generalmente soy bastante efectivo/a afrontando emergencias. L1213 415
20. A menudo me conmueven las cosas que veo que pasan. L1238 4£].5
21. Creo que todas las cuestiones se pueden ver desde dos perspectivas e intento considerar ambas. 1121345
22. Me describirfa como una persona bastante sensible. 112(3])4(5
23. Cuando veo una buena pelicula puedo muy ficilmente situarme en el lugar del protagonista. 1123|145
24. Tiendo a perder el control durante las emergencias. 11213]4(5
25. Cuando estoy molesto con alguien generalmente intento ponerme en su lugar por un momento. 1|2 | 3] «]|:5
26. Cuando estoy leyendo una novela o historia interesante imagino cémo me sentiria si me estuviera pasando | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
lo que ocurre en la historia.

27. Cuando veo a alguien en una emergencia que necesita ayuda, pierdo el control. 1123415
28. Antes de criticar a alguien intento imaginar cémo me sentirfa si estuviera en su lugar. L{2]13]4]5
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Normas de correccién del Indice de Reactividad Interpersonal (IRI):

Escalas Ttems
Toma de Perspectiva -3,8,11,-15,21,25y 28
Fantasia 1,5,-7,-12, 16,23 y 26
Preocupacion Empidtica 2,-4,9,-14,-18,20y 22
Distrés o Malestar Personal 6, 10,-13,17,-19,24 y 27

La puntuacién de cada escala se obtiene sumando las respuestas dadas por el sujeto en cada uno de los items
que conforman dicha escala, siendo la puntuacién para los ftems positivos: 1-2-3-4-5; y para los negativos: 5-

4-3-2-1.
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Apéndice 4: TMMS-24 (Ferndndez-Berrocal et al., 2004).

TMMS-24

553

Identificacion
Personal

A continuacién encontrard algunas afirmaciones sobre sus emociones y sentimientos. Lea atentamente cada

frase e indique el grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a las mismas. Sefiale con una “X” la respuesta que

mds se aproxime a sus preferencias. No hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas. No emplee

mucho tiempo en cada respuesta. Por favor, no sc olvide de anotar su clave de identificacién personal. Gracias.

Nada de acuerdo Algo de acuerdo Bastante de acuerdo

Muy de acuerdo

Totalmente de acuerdo

1 Presto mucha atencién a los sentimientos. 123415
2 Normalmente me preocupo mucho por lo que siento. 112345
3 Normalmente dedico tiempo a pensar en mis emociones. 1123|415
4 Pienso que merece la pena prestar atencion a mis emociones y estado de dnimo. 11213]4(5
5 Dejo que mis sentimientos afecten a mis pensamientos. 1[2(3]4]5
6 Pienso en mi estado de dnimo constantemente. 1123]|4(5
) A menudo pienso en mis sentimientos. L2 |3 |4]5
8 Presto mucha atencién a cémo me siento. 1{2]13]|4(5
9 Tengo claros mis sentimientos. 112|3|4]|5
10 | Frecuentemente puedo definir mis sentimientos. 1123|415
11 | Casisiempre sé cémo me siento. 112|1314(5
12 | Normalmente conozco mis sentimientos sobre las personas. 112(3]|4]5
13 | A menudo me doy cuenta de mis sentimientos en diferentes situaciones. 11213415
14 | Siempre puedo decir cémo me siento. 1123|1415
15 | A veces puedo decir cudles son mis emociones. 1(213]4]5
16 | Puedo llegar a comprender mis sentimientos. 1{2]3[4]|5
17 | Aunque a veces me siento triste, suelo tener una visién optimista. 112|345
18 | Aunque me sienta mal, procuro pensar en cosas agradables. 11231415
19 | Cuando estoy friste, pienso en todos los placeres de la vida. 1[2]3[4]5
20 | Intento tener pensamientos positivos aunque me sienta mal. 11213(4]5
21 | Sidoy demasiadas vueltas a las cosas, complicdndolas, trato de calmarme. 11213415
22 | Me preocupo por tener un buen estado de dnimo. 112131415
23 | Tengo mucha energia cuando me siento feliz. 1123415
24 | Cuando estoy enfadado intento cambiar mi estado de dnimo. 112|13|4(5
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La escala TMMS-24 estd basada en la escala “Trait Meta-Mood Scale” (TMMS) del grupo de investigacion
de Salovey y Mayer. La escala original es una escala rasgo que evalda el metaconocimiento de los estados
emocionales mediante 48 ftems. En concreto, mide las destrezas con las que podemos ser conscientes de nuestras

propias emociones asi como de nuestra capacidad para regularlas.

La escala TMMS-24 contiene tres dimensiones claves de la IE con 8 items cada una de ellas: Atencion
emocional (capacidad para atender a los sentimientos de forma adecuada), Claridad emocional (capacidad para
comprender bien los estados emocionales) y Reparacidn emocional (capacidad para regular los estados

emocionales de forma eficaz).

Normas de correccién de la escala TMMS-24

Para corregir y obtener una puntuacién en cada uno de los factores se suman los items del 1 al 8 para el factor

Atencidn, los items del 9 al 16 para el factor Claridad y del 17 al 24 para el factor Reparacién.



Apéndices 555

Apéndice 5: MSCEIT v.2.0 (Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

NOTA:

El instrumento “Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test” (MSCEIT v.2.0) (Mayer et al., 2002;
adaptacién espafiola, Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a) no ha sido incluido en el anexo para evitar

problemas legales con la editorial distribuidora de la prueba, que tiene los derechos de autor y de copyright.
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Apéndice 6: Cuestionario de datos.
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FORMULARIO PERSONAL
Identificacién
Personal
Sexo
Edad

Estado civil

solter@ casad@ separad @ divorciad @ vind@
Lugar de nacimiento
Nivel socio-cultural del hogar en el que crecié

Bajo Medio-bajo Medio Medio-alto Alto

¢ Cudntos hermanos son?

$Qué lugar ocupa entre ellos?

Idiomas que habla desde su nifiez

¢Es adoptad@?

Euskera Castellano Otros
Estudios
Sin estudios Primarios Bachiller F. Profesional Diplomatura Licenciatura
Situacion laboral
En actividad
En paro . R . Jubilad@
Tiempo parcial Tiempo completo
Profesion
¢Realiza alguna actividad o deporte en su tiempo libre?  SI / NO
Si ha respondido afirmativamente, ;jcémo prefiere que sea?
Individual En grupo

y ;de qué tipo de actividad o deporte se trata?




Apéndices

¢ Yive usted sol@ o en familia?
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Sol@ En familia
Composicién
del grupo familiar
¢Coémo valoraria su relacién con ellos?
Muy mala Mala Normal Buena Muy buena
.Y sus relaciones sociales fuera del contexto familiar?
Muy malas Malas Normales Buenas Muy buenas
¢Se preocupa por su salud?
Nada Muy poco Poco Normal Bastante Mucho Demasiado
¢Como calificaria su estado general de salud?
Muy malo Malo Normal Bueno Muy bueno
¢Cuadl es su estado de 4nimo habitual?
Muy bajo Bajo Normal Alto Muy alto
(Ha tenido usted en su vida algin hecho dramatico que considere que le ha marcado para siempre? SI / NO
Razén o razones por las que considera que fue desagradable:
Constantes ganas de llorar Sentimiento de culpabilidad Falta de apetito Impotencia/Odio

Nerviosismo/Irritabilidad

Apatia total ante todo

Dificultad para dormir

Falta de concentracién

Ingreso_hospitalario

Aislamiento social

Desvalorizacién personal Otras
;Podria describir brevemente cémo fue?
(Cree usted que ya lo ha superado? SI / NO
En caso de que haya contestado afirmativamente ;cémo cree usted que lo superé?
Apoyo profesional Apoyo familiar Apoyo de amigos

Actividades distractoras

Paso del tiempo

Otros
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Apéndice 7: Nota explicativa sobre esta investigacién (primer contacto con centros de EPA).

REQUISITOS:

» Ser alumno de un centro de EPA (Educacién de Personas Adultas).

» Estar matriculado en: Grado III (Educacién Secundaria) // Acceso a Ciclos Formativos de Grado Superior //
Acceso a la Universidad para mayores de 25 y 45 afios // Aprendizaje de idiomas // Programas de la cultura
humanistica y artistica // Programas de las tecnologfas de la informacién y de la comunicacidn.

» Tener o ser mayor de 40 anos.

OBJETIVO: Comprobar si la “Teorfa de la Mente” se halla en la base de la “Inteligencia Emocional” segtin el

modelo de Mayer y Salovey (1997).

PARTICIPACION DEL ALUMNADO:

» Totalmente voluntaria.
» Confidencialidad y anonimato de los datos.
» Cuestionarios a realizar:

+ 3 pruebas de Teorfa de la Mente.

+ 2 escalas de Inteligencia Emocional.

¢ 1 cuestionario de datos.
» 2 sesiones (aproximadamente de 1h. ¢ 1,30 h. cada una) con una semana de separacion entre ellas. Al
comienzo de la primera sesion, se realizard una presentacién sencilla en powerpoint del tema en cuestién.
Seguidamente, se dard paso a la parte técnica, es decir, a la cumplimentacién de cuestionarios, ddndose las

explicaciones pertinentes para tal fin. En la segunda sesién, se llevard a cabo la realizacién de los tests restantes.

POR CORREQ POSTAL se les comunicard a los alumnos el dia y la hora en que deberdn acudir a su centro

habitual de EPA para realizar este trabajo. Por ello, es muy importante que escriban en la ficha que se les

entrega, su nombre, apellidos y la direccidn (calle y localidad) de una manera clara para evitar errores.

EN AGRADECIMIENTQ por su tiempo y su colaboracién, una vez analizados los datos, los alumnos recibirdn

los resultados del estudio a nivel grupal.
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Apéndice 8: Presentacion PowerPoint sobre el presente estudio.

lﬂ

23

33

INVESTIGACION
CIENTIFICO-SOCIAL

¢Se halla la Teoria de la Mente
en la base de
la Inteligencia Emocional
segun el modelo de

Mayer y Salovey (1997)7

INTELIGENCIA EMOCIONAL

(Mavyer y Salovey, 1997)

TEORIA DE LA MENTE

(Premack vy Woodruff, 1978)
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La investigacién cientifico-social es
un proceso de aplicacién del método
y técnicas cientificas a situaciones y
problemas de la realidad social, en
busca de respuestas y nuevos

conocimientos.

La pregunta-problema a la que
queremos dar respuesta en este
trabajo es si la “Teoria de la Mente”
se halla en la base de la “Inteligencia
Emocional”, segin el modelo de

Mayer y Salovey (1997).

Los dos grandes constructos tedricos
de este estudio son la “Inteligencia
Emocional” (IE) y la “Teoria de la
Mente” (ToM), que cuentan con un

importante corpus cientifico.
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Inteligencia Emocional

(Mayer y Salovey, 1997)

1° DEFINICION FORMAL
Peter Salovey John Mayer

INTELIGENCIA EMOCIONAL

“la habilidad de supervisar y entender
ias emociones propias y las de los demds,
discriminar entre ellas y usar la informacion
para guiar el pensamienfo y las acciones de uno”
(Salovey y Mayer, 1990)

Hegemonia de la razén

RENE DESCARTES

(fissofo y matemdtico francés del siglo XVl

TRADICION FILOSOFICA TRADICIONAL

es una respuesia desorgal
nboca en una fallade

560

La presente investigacién se basa en
el modelo de “Inteligencia
Emocional” de Mayer y Salovey

(1997).

Los psicélogos Peter Salovey y John
Mayer, ante el descontento por la
propuesta tradicional de Inteligencia,
basada fundamentalmente en
aspectos cognitivos, definen
formalmente la IE, por primera vez,

en la literatura cientifica en 1990.

Asimismo, Salovey y Mayer, en
oposicién a la tradicién filoséfica
occidental, entienden que la emocién
puede ser una respuesta organizada
que puede facilitar de forma

adaptativa la actividad cognitiva.



Apéndices

7ﬂ

83

9B

5 anos de silencio

Daniel Goleman

periodista del New York Times y psicélogo

publica, en 1995, el libre que lleva por titulo

“Infeligencia Emocional”

Medelo de cuatlro ramas de IE
(Mayer y Salovey, 1997)

- Concibe la IE come la habllidad para:

1. Percibir emociones.

2. Uso de las emociones para facilitar el pensamiento.

3. Comprender emociones.

4. Regular las emociones.

12 dimensién o rama

PERCEPCION EMOCIONAL

Hobilidod de percibir e identificar las emociones en
uno mismo y en los demds, asi cormoe en los objetos, el
arte, las narraciones, la mudsica y ofros esfimulos
(Extrernera y Ferndndez-Berrocal, 2002a)
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Popularizacion del concepto de IE,
tras la  publicacién del libro
Inteligencia Emocional (Goleman,
1995) como respuesta a otro libro,
The Bell Curve (Herrnstein y Murray,
1994), que habia generado una gran

polémica en EE.UU.

La aparicion de diferentes
definiciones de IE y la consiguiente
desvirtuacion del concepto llevan a
Mayer y Salovey a realizar una

reformulacién de su modelo de IE.

1* dimensién: Percepcién emocional.



Apéndices

10°

117

122

2 dimension o rama

FACILITACION EMOCIONAL

Lo caopacidad para generar, utilizar y sentir las
emoclones de la forma necesaria para comunicar 1os
sentimientos o utilizarlos en otros procescs cognitivos
(Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2002a).

3 dimensién o rama

COMPRENSION EMOCIONAL

La capacidad para comprender la informacion
emocional, cémo se combinan las emociones y cémo
evolucionan a lo large de |as fransiciones
inferpersonales y apreciar significados emocionales
(Extremera y Ferndndez-Berrocal. 2002a).

# dimensién o rama

REGULACION EMOCIONAL

La capacidad de abrirse a los senfimientos y de
modularios en uno mismo y en los demds, osi como de
promover la comprension personal y el crecimlento
(Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a).
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2% dimension: Facilitacion emocional.

3* dimension: Comprension emocional.

4" dimensién: Regulacién emocional.
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13*

14°

15*

Medidas de evaluacion de la IE

Escala auteinformada

"Trait Meta-Mood Scale” (TMMS)
(Salovey, Mayer, Goldman. Turvey y Palfal, 1995)

Escalka de ejecucion

“Mayer-Salovey-Caruso Emolional Infelligence Test”

(MSCEIT) (Mayer, Salovey y Caruso, 2002)

En la actualidad

El modelo de habilidad de IE
(Salovey y Mayer, 1997)

es el que hamostrado

mayor rebustez cientifica y viabilidad

Mas de 16 anos de incesantes investigaciones
desarrolladas por el equipo de Mavyer y Salovey.

Teoria de la Mente

(Premack y Woodruff, 1978)
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Las dos modalidades de medicién de
la IE, elaboradas desde el modelo de
IE de Salovey y Mayer (1997) son: la
escala autoinformada, TMMS, y la
escala de ejecucién, MSCEIT.
Ambas medidas han sido validadas
con muestras espaiiolas y traducidas

al castellano.

De todos los modelos surgidos en
torno a la IE, el modelo de Mayer y
Salovey (1997) es el que ha
demostrado  tener mayor  rigor

cientifico.

El otro gran constructo de nuestra
investigacién es la “Teorfa de la

Mente”.
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16°

17

18°

Teoria de la Mente
(Theory of Mind) (ToM)

David Premack

primatclogos (1978)

Guy Woodruff

Trataban de averiguar si la chimpancé Sarah
ema capaz de ahibuir estados mentales al ser humano,

“Teoria de la Mente”

Capacidad para interpretar o afribuir estados
mentales (creencias, emociones, intenciones) a uno
mismo y a los otros (Premack y Woodruff, 1978), v via

principal para predecir o explicar las acclones
(Baron-Cohen, Wheelwright, Hill, Raste y Plumb, 2001).

La capacidad de ToM es fundamental para:

1. La empaitia, la capocidad de un individuo para

"ponerse en el lugar del ofro®. “tomar su perspectiva®

para entenderlo mas adecuadamente y cambiar sus
actitudes y actos hacia esa persona, asi como
predecir sus emociones, motivaciones, preferencias y
acciones (Martin, Gémez-Becerra, Chavez-Brown y
Greer, 2006).
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El origen del concepto de “Teoria de
la Mente” (ToM) se encuentra en los
trabajos pioneros de los primatélogos
Premack y Woodruff (1978), donde
trataban de demostrar si  los
chimpancés pueden comprender la

mente humana.

Definicién de la capacidad de

“Teoria de la Mente”.

La habilidad de “Teoria de la Mente”
es considerada como la base de
fendmenos psicolégicos como la

empatia.
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19*

20°

21?

2. La valoracion y el andlisis de uno mismo
(auteconocimiento), con el fin de influir en la propia
expresion de las emociones, en la relaciones
interpersonales, v en diferentes problemas de
habilidedes sociales (Martin et al., 2006),

3. La discriminacion enfre lo que un individuo cree Y
conoce de si mismo y lo que cree y conoce de los
ofros. La ToM implico la capacidad de distinguir entre
lo que una persona conoce respecto de si (cémo
piensa. siente y se comporta) en una situacién dada v
el conocimiento o prediccién de los pensamientos,
sentimientos o acciones de ofra persona en esa misrna
situacion (Martin et al.. 2006).

La habllidad de ToM se entiende como una
capacided heterometacognitiva, yva que hace
referencia a cémo un sisterna cognitivo logra
conocer los contenidos de ofro sistema cognitivo
diferente de aquél con &l que se lleva a cabo dicho
conacimiento (Tirapu-Ustarroz, Pérez-Sayes, Erekatxo-
Bibao y Pelegrin-Valero, 2007)
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A su vez, la ToM es fundamental en
la valoracién y el anélisis de uno
mismo; es decir, en el

autoconocimiento.

De igual manera, la ToM permite
discriminar entre el conocimiento
que uno tiene de si mismo y el

conocimiento que tiene de los otros.

Se trata de una capacidad
heterometacognitiva,  puesto  que
permite al individuo no sélo tener
conocimiento de su propio sistema
mental sino también del sistema

mental de los otros.
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23

24?

ULTIMA DECADA DEL SIGLO XX

LAS NEUROCIENCIAS

NEUROPSICOLOGIA DE LA EMOCION

NUEVA ERA “EMOCIONAL”

Emocion Vs Cognicion

separar lo inseparable

LAS NEURQCIENCIAS
Técnicas de neuroimagen

Los centros cerebrales

emocionales y cognitivos
estan infimamente relacicnados v
se influyen mutuarnente de confinuo.

566

Desde la ultima década del siglo XX,
los grandes avances acaecidos en el
campo de la Neurociencia, y
particularmente en la
Neuropsicologia de la emocidn,
permiten hablar de una nueva era, la

era “‘emocional”.

El error, heredado de Descartes, de
separar el “cuerpo” del “alma”; la
“razén” de la  “pasién”; la
“cognicién” de la “emocién”, afectd

a todos los campos de la Ciencia.

Desde hace mas de dos décadas, la
Ciencia, y especialmente la Ciencia
del Cerebro, se interesan cada vez

mds por las emociones.
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25 La investigacion neurobiolégica

En el grupo amigdaline -un centro de primera moderna demuestra Claramente que
Importancia para la regulacién de las emocionas-
cualquier estimulo sensorial que enfra en el cerebro la emocidn y la COgniCi on se inﬂuyen

recibe obligatoriamente una “coloracidn

emocional” que depende del contexto y de la mu[uamente_

experiencia vivida, Esta “coloracién” afectara

después en como la informacién sensorial sea
memorizada, reactivada y unida a otras nociones

cognoscifivas (Clompl, 2007)

26° El continuum entre la Inteligencia,
confinuum entendida  como un  proceso

bidireccional entre cognicién vy

INTELIGENCIA ..o TOM ., i % i

teogneiény amescisn) emocion, y la “Teoria de la Mente

b podria establecerse como la base de

WEGENSTN EMDZIONAL la “Inteligencia Emocional”.

27 Pasos fundamentales a seguir en todo

Planteamiento de hipétesis proceso de ]HV&StIgaClOH.
Recogida de datos
Andilisis @ interprefacién de los datos

Aceplacion o rechazo de la hipétesis
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28°

29*

30?

Hipétesis de partida

Las diferencias individuales en el constructo
Inteligencia Emocional correlacionan con el nivel de
ejecucién en tarecs de complejidad creclente de
Teoria de la Mente en clumnos perfenecientes a
Centros de Educacidn de Personas Adultas.

Instrumentos

- Formulario personal.

- Test de la Leciura de la Mente en los Ojos (Baron-
Cohen et al., 2001).

- Test de Historlas Extrafias (Happé, 1994).
- Interpersonal Reactivity Index (IR) (Davis, 1980).

- TMMS-24 (Fernéndez-Berrocal, Extremera y Ramas,
2004).

- MSCEIT (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2002a).

Vuestra colaboracioén supone
un “pequeno-gran” aporte
a la Ciencia.

Agradecimientos a todos por haber venido.

568

Hipdtesis de partida de este estudio.

Instrumentos a utilizar en este trabajo

para la recogida de datos.

Agradecimientos.
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Apéndice 9: Consentimiento informado.

Consentimiento informado

La presente investigacién es conducida por Juan Fco. Lépez Paz, de la Universidad de Deusto (Vizcaya). La
meta de este estudio es examinar si la “Teoria de la Mente” se halla en la base de la “Inteligencia Emocional”
seglin el modelo de Mayer y Salovey (1997).

Para este fin considero importante su participacidn. Si usted accede a participar en este estudio, se le pedird
que responda a un cuestionario personal y que realice una serie de tests sobre “Inteligencia Emocional” y “Teorfa
de la Mente”. Esto tomard aproximadamente 2 horas de su tiempo, repartidas en dos sesiones.

La participacién en este estudio es estrictamente voluntaria. La informacién que se recoja serd confidencial y
no se usard para ningin otro propésito fuera de los de esta investigacién. Sus respuestas serdn codificadas
usando un nimero de identificacién y, por tanto, serdn anénimas.

Si tene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento durante su
participacién en €l. Igualmente, puede retirarse del estudio cuando quiera sin dar explicaciones y sin sufrir
ningiin perjuicio por ello.

Desde este momento, agradecemos su participacién y colaboracién.

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion conducida por Juan Fco. Lépez Paz, de la
Universidad de Deusto (Vizcaya). He sido informado/a de que el objetivo de este estudio es examinar si la
“Teorfa de la Mente” se halla en la base de la “Inteligencia Emocional” segtin ¢l modelo de Mayer y Salovey
(1997).

Me han indicado también que tendré que responder a un cuestionario personal y a una serie de tests sobre
“Inteligencia Emocional” y “Teorfa de la Mente”, lo que tomar4 aproximadamente 2 horas de mi tiempo.

Asimismo, se me ha comunicado que la informacién que yo proporcione en el curso de esta investigacién es
estrictamente confidencial y no serd usada para ningiin otro propdsito fuera de los de este estudio sin mi
consentimiento. También, he sido informado/a de que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier
momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida, sin dar explicacién alguna y sin que esto

ocasione perjuicio alguno para mi persona.

Nombre del Participante Firma del Participante Fecha
(en letra de imprenta)
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Apéndice 10: Ficha a cumplimentar por los alumnos participantes.

Aunque toda la actividad es totalmente anénima y confidencial, necesitamos los datos y direccién de los
alumnos participantes para poder comunicarles, mediante correo postal, el dia y la hora en que deberdn acudir a

su centro de EPA a realizar este trabajo.

IZENA (Nombre):

ABIZENAK (Apellidos):

TALDEA (Grupo): IKASTURTEA (Aiio Académico):
KALEA (Calle):

ATARIA (Portal): PISUA (Piso): LETRA (Letra):
HERRIA (Localidad): POSTA-KODEA (Cddigo postal):

TELEFONOA (Teléfono):
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Apéndice 11: Carta de convocatoria para la primera sesién.

Estimad@ alumn@:

Desde la Universidad de Deusto y dentro del Programa de Innovacién Educativa y Aprendizaje a lo largo de
la vida, dirigida por Dr. Juan Fco. Lopez Paz, estoy llevando a cabo un trabajo de investigacién sobre

Inteligencia Emocional y Teoria de la Mente.

Para la parte técnica del mismo, necesitamos la participacion de alumnos/as de centros de Educacién de

Personas Adultas (matriculados actualmente y/o que lo hubieran estado durante el curso pasado 2010-11).

Por esta razén, lo que le estoy pidiendo es que me preste parte de su precioso tiempo. Con su colaboracién no
s6lo hard posible que este proyecto siga su curso, sino que ademds aportard un pequediito grano de arena a la

Ciencia.

El proceso de recogida de datos es bastante sencillo. Se requerirdn dos sesiones (aproximadamente de 1 hora
u hora y media cada una) en las cuales se deberdn cumplimentar una serie de cuestionarios sobre Inteligencia
Emocional y Teorfa de la Mente. Recuerde que en ellos, no hay respuestas malas ni buenas, lo importante es ser

sincero/a.

En la primera sesién se expondrdn, de manera breve, los objetivos y contenidos del estudio que estamos
realizando. Una vez finalizada esta parte, se dard paso a la cumplimentacién de los tests que evaldan la Teorfa de

la Mente. Una semana mds tarde, se llevard a cabo la parte referida a la Inteligencia Emocional.

La participacion en esta investigacion es totalmente anénima y confidencial. Los datos solamente serdn
manipulados por el personal investigador autorizado y con una finalidad eminentemente investigadora. Como
agradecimiento a su valiosa participacién, una vez analizados los resultados, se le hard saber, a nivel grupal, las

conclusiones extraidas.

Asi pues, le comunico que su primera sesién tendrd lugar el dfa 00, —-----------—- , alas 00:00 h., de la ~--—--—-

------------ en el centro H.H.I.- EP.A. de cealle  —mmmmmmmmm e

Sin més, y agradeciendo de antemano su colaboracién, reciba un cordial saludo.

Firma






