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Teoria de la Mente en un caso de autismo: ;como entrenarla?
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La Teorfa de la Mente es una habilidad metacognitiva que en muchos casos se supone deficitaria en el
autismo. Se presenta un estudio clinico con un nifio diagnosticado de autismo, en el que se comprueba
la efectividad de un protocolo de entrenamiento de las pruebas de falsas creencias, que se considera
miden la Teorfa de la Mente. Bdsicamente, el protocolo incorpora una serie de ayudas verbales
(como enfatizar los elementos de las narraciones que indican cambios situacionales o temporales), se
entrenan multiples ejemplos, se amplian las pruebas incorporando objetos o juegos mds cercanos a la
vida cotidiana del nifo, se aplican consecuencias diferenciales que permitan discriminar lo correcto
de lo incorrecto y se proporciona feedback descriptivo. Los resultados reflejan cémo el protocolo de
entrenamiento consigue el maximo nivel de correctos en las pruebas y el nifio generaliza la habilidad
de tomar perspectiva a su contexto natural.

Theory of Mind in a child with autism: How to train her? Theory of Mind is a metacognitive skill that,
in many cases, is deficient in autism. In this paper, we present a clinical study conducted with a child
diagnosed with autism, which verifies the effectiveness of a training protocol testing false beliefs,
which has been considered to measure the Theory of Mind. Basically, the protocol incorporates a
number of verbal prompts (such as emphasizing the elements of the narratives that indicate situational
or temporary changes), trains many examples, extending the tests incorporating some games with more
familiar objects from the child’s daily life, applies differential contingencies to discriminate right from
wrong in each child’s responses and provides descriptive feedback. The results show that the training
protocol achieved the highest level of correct trials and the child generalizes the ability to take the

perspective of her natural context.

Son numerosos los estudios, desde la denominada “Teorfa de
la Mente”, que sefialan la dificultad de los nifios con autismo para
tomar perspectiva (entre otros, Baron-Cohen, 2008; Colle, Baron-
Cohen y Hill, 2007; Happé, 1994, 1995; Martos, 2001; Niifez y Ri-
viére, 2007). Igualmente, muestran diversas pruebas para evaluar la
capacidad de tomar perspectiva, conocidas como “Pruebas de falsas
creencias”; algunas de las mds conocidas son la prueba de Ann y Sa-
Ily o de Maxi (Wimmer y Perner, 1983) o la prueba de los Smarties
(Perner, Frith, Leslie y Leekman, 1989). Asi, aparecen en la literatura
diversos estudios en los que bien los nifios con autismo fracasan en
la resolucién de estas pruebas de falsas creencias o bien las resuel-
ven pero se refleja una falta de generalizacion a otras situaciones o
pruebas (Bowler, Stromm y Urquhart, 2001; Oznoff y Miller, 1995).
No obstante, se ha mostrado que los nifios con autismo pueden rea-
lizar correctamente alguna de esas pruebas de falsas creencias, asi
como estas dificultades no son especificas de nifios autistas sino que
también las presentan nifios sindrome Down y nifios con trastornos
del lenguaje (Charman, Campbell y Edwards, 1998; Gémez, Martin,
Chévez y Greer, 2007; Martin, Gomez, Chdvez y Greer, 2006; Yir-
mina, Erel, Shaked y Salomonica-Levi, 1998).
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En este sentido, algunos autores desde la Teoria de la Mente
ya indicaban que existian una serie de habilidades necesarias para
resolver estas pruebas. Dichas habilidades serfan: (1) la capacidad
del nifio para recordar y recuperar de una forma adecuada sus de-
seos, pensamientos y acciones pasadas (Tan y Harris, 1991); (2) la
funcidén ejecutiva y simbdlica (Gordon y Olson, 1998); (3) la capa-
cidad de juego simbdlico (Paz y Sineiro, 20006); y (4) el papel de la
edad y de las habilidades verbales (Happé, 1995; Sdiz, Carbonero
y Flores, 2010).

A su vez, desde una perspectiva conductual-funcional, se apun-
ta que los nifios que no tengan ciertas habilidades o no identifiquen
ciertas claves para la correcta ejecucion de las pruebas de toma de
perspectiva podrian ser entrenados para resolverlas exitosamente y
poder generalizar dicha habilidad a otros contextos (véase revision
detallada en Martin, 2010; y Martin et al., 2006). Asi, se conside-
ran las siguientes habilidades prerrequisitas:

Autores como Shabani et al. (2002) y Spradlin y Brady (1999)
apelan al papel de la “conducta social” como prerrequisitas, mas
especificamente, un nivel 6ptimo en los siguientes aspectos:

Los procesos de condicionamiento cldsico de las emociones;
por ejemplo, si un nifio siente dolor llora y puede que cuando
otro nifio esté llorando este estimulo evoque respuestas emo-
cionales similares.

La imitacién generalizada; esto es, los nifios con un reper-
torio de imitacidn escaso estarian bastante limitados para hacer
inferencias de las experiencias privadas de otras personas.
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El desarrollo de las clases de estimulo, asi si los niflos no
desarrollan adecuadamente un lenguaje convencional estardn
bastante limitados ante los tests de falsas creencias porque su
rango de equivalencias convencionales (culturalmente estable-
cidas) es minimo.

También la consideran estrechamente relacionada con ha-
bilidades sociales como: pedir y respetar turnos, unidades con-
versacionales de iniciacion en las relaciones interpersonales y
habilidades de empatia o de compartir.

Finalmente, los citados autores consideran que las pruebas de
la Teorfa de la Mente necesitan de un adecuado nivel de discrimi-
nacion condicional simple y compleja, y deben ser analizadas en el
marco del control estimular y de las relaciones de equivalencia.

Adicionalmente, desde una perspectiva conductual y contextual,
se considera de especial importancia el papel de la historia compar-
tida entre el observado y el observador de manera que tendrd que
conocer respuestas anteriores del individuo observado ante dichas
circunstancias o similares (Hayes, 1994; Valdivia, Luciano, Gutié-
rrez y Visdémine, 2009) o tener experiencias equivalentes que le
permitan transferir ciertas funciones para una adecuada interpreta-
cién de sus pensamientos y emociones (Gémez et al., 2007; Martin
etal.,2006). Asi como se considera la existencia de marcos relacio-
nales (deicticos) implicados en el proceso desde la perspectiva del
hablante —discriminacion yo/td, aqui/alli, ahora/después— (Greer
y Ross, 2008; Mchugh, Barnes-Holmes y Barnes-Holmes, 2004a,b;
Rehfeldt, Dillen y Kowalchuk, 2007). Asi, la relacién entre el indi-
viduo y otros eventos; esto es, la perspectiva de uno mismo, sirve
como una variable constante a la base de los marcos deicticos (por
ejemplo, yo tengo la misma perspectiva ahora y mafiana). Estas
constantes propiedades de relacion se abstraerian a través de mul-
tiples ejemplos u oportunidades de aprendizaje para hablar de la
perspectiva de uno en relacién a la perspectiva de otros.

Ante este estado de la situacion, desde una perspectiva funcional,
en el presente trabajo se entrena la habilidad de tomar perspectiva
(segun la miden las pruebas de falsas creencias) en un nifio con diag-
nostico de autismo, haciendo especial hincapié en la generalizacion
de dicha habilidad y en el andlisis de las habilidades prerrequisitas.

En concreto, el objetivo de este estudio clinico con un nifio diag-
nosticado de autismo es comprobar la efectividad de un protocolo
de entrenamiento de las pruebas de falsas creencias, que ya resulto
efectivo en estudios previos (Gémez et al., 2007; Martin, 2010), y
que se enfoca desde una perspectiva funcional. En concreto, este
estudio supone una primera evaluacién de la habilidad de tomar
perspectiva y las consideradas habilidades prerrequisitas, segtin las
fuentes citadas, en el nifio para, una vez transcurrido un tiempo de
trabajo psicoeducativo por parte de su terapeuta habitual, compro-
bar el nivel en estas habilidades, afiadiendo una prueba elaborada
al efecto en los citados estudios, y de corte contextual, denominada
“Pitu”. Si en esta segunda evaluacién no se muestra un nivel opti-
mo de la habilidad de tomar perspectiva (siempre medida a través
de las pruebas de falsas creencias) se entrenarfa con la finalidad
ultima de adaptar un protocolo de ayudas en autismo.

Método
Farticipantes

El estudio se lleva a cabo con un nifio diagnosticado de autis-
mo por la Unidad de Salud Mental de su ciudad. El nifio contaba

con una edad cronoldgica de 5 afios, al inicio del estudio, y de 7
afios y 10 meses al finalizar. Su edad mental, segtn criterios de la
prueba Peabody, era de 3 afios y 2 meses, al inicio, y de 5 aflos y 6
meses al finalizar el estudio. Asistia diariamente a su aula ordina-
ria con compafieros de su edad cronoldgica, recibiendo apoyo del
aula de pedagogia terapéutica en los momentos de las asignaturas
instrumentales y apoyo psicoeducativo tres tardes en semana en
su domicilio.

Instrumentos

Los materiales comunes a todas las pruebas de falsas creencias
fueron: hojas de registro de la ejecucion del nifio, marionetas, re-
productor DVD, diferentes juegos (puzzles, juegos de memoria, de
animales, colorear) que servian de refuerzo.

Las pruebas utilizadas en cada una de las fases del estudio, para
resolver los tests de falsas creencias (en los que el nifio evaluado
debe ponerse en el lugar del personaje ingenuo que no ve lo que
pasa en la accién que se relata), fueron las siguientes:

Para la primera evaluacion:

Protocolo de evaluacidn, tanto a nivel receptivo como ex-
presivo, de la discriminacion de los siguientes conceptos rela-
cionados o prerrequisitos (segtn la literatura citada): Yo, td, él/
ella, aqui, alli, mio, tuyo, suyo, antes, después, es-no es, ahora.
La prueba se lleva a cabo mediante un juego de turnos y pre-
guntas. Por ejemplo, el investigador pregunta:“;Esto de quién
es?” (sefialando un objeto que era del nifio), si se trata del nivel
expresivo; o, por ejemplo, el investigador pedia: “dame el tuyo”
(nivel receptivo).

Protocolo de evaluacion de los llamados marcos deicticos
Yo/td, Yo/él, ella (adaptado de McHugh, Barnes-Holmes y
Barnes-Holmes, 2004 a,b). Se realiza mediante preguntas en
las que el nifio para responder correctamente debe realizar la
denominada inversién pronominal; por ejemplo: “Yo tengo una
camiseta blanca y ti una camiseta azul, si yo fuera td y td fueras
yo, ;de qué color serfa mi camiseta? y ;de qué color seria tu
camiseta?”.

Video adaptado de la prueba original de falsas creencias de
Ann y Sally, donde una de las nifias protagonistas cambia un
objeto en ausencia de la otra; luego se pregunta al nifio que
dénde ird a buscar el objeto la nifia que no ha presenciado el
cambio.

Prueba de Maxi (1* parte), se trata de una historia, narrada
por la investigadora, en la que se describe que Maxi deja un
objeto en un lugar y cuando €l no estd su madre lo cambia de
sitio; luego se pregunta al nifio dénde buscard Maxi el objeto
cuando regrese.

Prueba de los “Smarties”. Igualmente, siguiendo la litera-
tura, en presencia del nifio la investigadora llena de ldpices un
tubo de Smarties o Lacasitos y quita los chocolates que llevaba
en su interior, se pregunta al nifio: “;qué pensard que hay en el
tubo una persona que no haya visto el cambio?”.

Prueba del “Huevo Kinder” (elaborada al efecto como equi-
valente a “Smarties”). Se propone imaginar que quitamos la
sorpresa a un “Huevo Kinder” de chocolate y preguntamos a
otro nifio, que no sabe lo que ha ocurrido, “;qué pensard que
hay en el interior del huevo?”.

Para la segunda evaluacion, el entrenamiento y el test final
se utilizaron las mismas pruebas que en la primera evaluacion,
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pero con la incorporacién de una prueba denominada “Pitu”,
elaborada al efecto en el estudio de Gomez et al. (2007). Esta
prueba consiste en presentar una serie de tarjetas en las que
siempre aparece un personaje llamado “Pitu” y una clave con-
textual, asociada a un determinado estado emocional del per-
sonaje. Se debe relacionar la clave contextual con el estado
emocional del personaje (por ejemplo, el dibujo en la tarjeta
de un bloque de “libros” sefalaria un estado emocional de Pitu
“contento”).

Procedimiento

Las sesiones se realizaron en el domicilio familiar y, mds con-
cretamente, en el dormitorio del nifio, amueblado con una cama, un
armario, un escritorio, silla y una estanterfa con diferentes jugue-
tes (coches, peluches, cuentos, mufiecos de animales...). Estaban
presente en todo momento una de las investigadoras y la terapeuta
habitual del nifio. Era esta terapeuta la que registraba las respuestas
del nifio en las pruebas.

El disefio utilizado es intrasujeto (n= 1) de cardcter cuasiexpe-
rimental, con la estructura O1-A-O2-B-0O3, donde A es el control o
tratamiento educativo habitual, B el entrenamiento explicito con el
protocolo elaborado al efecto y las O son las evaluaciones con los
tests de falsas creencias.

El estudio consta de cuatro fases:

Fase 1: comienza con la autorizacién por parte de la madre
para que se realice una evaluacion detallada de la habilidad de
tomar perspectiva de su hijo, por parte de nuestro equipo, y a
peticion de su terapeuta habitual.

Tuvo una duracién de 5 sesiones con un tiempo aproximado
de 45-60 minutos cada sesién. En esta fase se evalda la ha-
bilidad de tomar perspectiva (siguiendo las pruebas de falsas
creencias) y las habilidades consideradas prerrequisitas con las
pruebas sefialadas en el apartado de materiales. Concluye con
la entrega del informe a la madre con los resultados obtenidos
por su hijo.

Entre las fases 1 y 2 transcurrieron 2 afos y 3 meses, mo-
mento en el que la madre del nifio nos solicita una nueva eva-
luacién de la habilidad de tomar perspectiva. En este periodo su
terapeuta habitual realizé una intervencion psicoeducativa con
una frecuencia aproximada de 6 horas semanales.

Fase 2: se realiz6 una segunda evaluacion de la habilidad de
tomar perspectiva y de las habilidades consideradas prerrequi-
sitas con distintas pruebas, tal y como se realizé en la fase 1,
afiadiendo una prueba de corte contextual elaborada al efecto y
denominada “Prueba de Pitu”. Tuvo una duracion de 5 sesiones,
con un tiempo aproximado de 45-60 minutos cada sesion.

Fase 3: se aplica el protocolo de entrenamiento de la habili-
dad de toma de perspectiva que habia resultado exitoso en nifios
sin diagndstico en estudios previos (véase Martin, 2010). Asf,
se proporcionaron ayudas verbales para las pruebas de falsas
creencias en las que el nifio obtuvo incorrectos en la fase 2.
Cuando el nifio conseguia un nivel éptimo de correcto en tales
pruebas se le proporcionaba feedback descriptivo, diciéndole
que lo habia hecho bien y el por qué y se le pasaba el test final
sin ningun tipo de ayuda.

El protocolo de entrenamiento estaba formado por un ni-
mero de ayudas determinado para cada una de las pruebas uti-
lizadas. El método para aplicar el protocolo de ayudas siempre

seguia la misma secuencia: se le presentaba al nifio la ayuda y
se le daban tres oportunidades de respuesta, si los tres ensayos
eran correctos se pasaba la prueba sin ayuda o test final; pero si
existia, de los tres ensayos, uno o mds incorrectos se aplicaba
el siguiente nivel de ayuda, y asi sucesivamente (siempre bajo
el mismo criterio: con un 100% de correctos se aplicaba el test
sin ayuda, si se daba un error, se pasaba al siguiente nivel de
ayuda). Ademds, para considerar que el nifio habfa superado la
prueba en un determinado nivel de ayuda, éste debia responder
no solo a la prueba propiamente dicha (o test final sin ayudas),
sino también a las preguntas de comprension de la misma.

Las ayudas del protocolo, segtin para cada prueba de falsas
creencias, fueron las siguientes:

Prueba de Ann 'y Sally:

Ayuda 1: el narrador del video de la prueba describia la se-
cuencia completa de los acontecimientos, indicando los cam-
bios claves a discriminar (por ejemplo, enfatizar si los prota-
gonistas del video estdn, o no, presentes cuando se producen
los cambios).

Ayuda 2: tanto el narrador como los personajes (las nifias
que actuaban de Ann y Sally) describian la secuencia de todos
los hechos.

Ayuda 3: el narrador describe (tal como hizo en la ayuda
1) el episodio, enfatizando con tonos los elementos para de-
tectar los cambios, pero ademads la investigadora va parando la
proyeccion del video para destacar la descripcidon de aquellos
elementos clave para discriminar los cambios de situacién en la
prueba (por ejemplo, cuando sale de la habitacién Sally se de-
tiene la proyeccidn y se decia elevando el tono de voz, a modo
de ayuda intraestimulo, “como Sally se va, ya no estd, no puede
ver lo que pasa”).

Ayuda 4: la investigadora ailade consecuencias diferenciales
segun sea la respuesta del nifio, se refuerza lo correcto o se co-
rrige lo incorrecto, a través de un feedback descriptivo.

Prueba de Maxi

Ayuda 1: la investigadora narra la historia de Maxi resal-
tando los elementos clave a discriminar mediante preguntas y
cambios del tono de voz.

Ayuda 2: la investigadora va escenificando el relato de Maxi
con marionetas.

Ayuda 3: se hace un rol-playing en el que el nifio se convier-
te en el protagonista de la prueba, resaltando elementos clave
a discriminar.

Ayuda 4: la investigadora va corrigiendo los errores que des-
cribe el nifio (por ejemplo, {No!, {Maxi no puede ver que su
madre ha cambiado el chocolate!) y se refuerzan las respuestas
correctas.

Prueba “Huevo Kinder”

Ayuda 1: se materializa mds la prueba porque se utiliza un
huevo Kinder y se lleva a cabo la accién que describe el relato.

Ayuda 2: se resaltan los elementos clave a discriminar (por
ejemplo, descripciones como “abrimos el huevo y le sacamos
el regalito pero tu amigo que estd fuera de la clase no lo ha
visto™).
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Ayuda 3: ademds de la ayuda 2, se corrigen los errores (como
en la prueba de Maxi) y y se refuerzan las respuestas correctas.

Prueba de “Smarties”

Ayuda 1: destacar los cambios en la situacion que se deben
discriminar, para realizar adecuadamente la prueba, mediante
preguntas referidas a lo que ocurre antes/después, y a si la otra
persona lo ve o no.

Ayuda 2: ademds de la ayuda 1, se van corrigiendo los erro-
res del nifio con frases como: “no, atiende mejor lo que pasa™;
y se refuerzan las respuestas correctas.

Prueba de “Pitu”

Ayuda 1: se muestran dos secuencias de tarjetas en las que
se asocian estados de dnimo con claves contextuales, se le des-
cribe al nifio lo que aparece en la Idmina y se le nombra la clave
contextual y el estado de dnimo de Pitu asociado.

Pitu triste = flores.
Pitu contento— libros.

Se evalua si el nifio ha aprendido esa relacidn, si ha captado
o abstraido el significado del dibujo de los libros que se repite
siempre cuando la emocién es la misma.

Ayuda 2: se presentan mds tarjetas con la relacion Pitu triste
- flores, para que los multiples ensayos puedan ayudar a abs-
traer el significado de las flores.

Ayuda 3: se corrigen errores y se muestra verbalmente la
relacion.

Fase 4: se administran los tests finales, como se ha indica-
do anteriormente, si en una de las pruebas de falsas creencias
entrenadas se obtiene el 100% de correctos con algunas de las
ayudas proporcionadas, se pasa a esta fase en la que se vuelve
a evaluar dicha habilidad con la misma prueba pero sin ayudas;
entonces, si se obtienen correctos se acaba el entrenamiento
para esta prueba y se administra otra prueba equivalente. Pero
si se muestra una respuesta incorrecta se continian proporcio-
nando ayudas, repitiéndose el proceso hasta que el nifio obtenga
correctos sin ayudas. Esta secuencia se realiza con cada una de
las pruebas entrenadas.

Tras los test finales, a fin de ayudar al mantenimiento y genera-
lizacion de la habilidad entrenada, se proporciona a los padres las
siguientes instrucciones:

Deben jugar a “gastar bromas” en diferentes situaciones, con
varias personas y resaltando los elementos clave para “coger la
broma”.

Cuando se hagan este tipo de juegos deben expresar al nifio
aquellos cambios clave; por ejemplo, decirle que “la persona que
no estd en la habitacién no puede ver lo que estd pasando, aunque
td si sepas lo que pasa”.

Que alaben las reacciones de empatia y toma de perspectiva que
muestre el nifio.

Que identifiquen elementos clave que sean comunes a diferen-
tes situaciones cotidianas (por ejemplo, “Esto es parecido a lo que
pasé el otro dia cuando mamd guardé el pantalén pero como ti no
estabas no sabias donde buscarlo”).

Finalmente, se solicita a los padres que anoten las interacciones
que realizaban con el nifio en este sentido, a fin de mejorar cémo
lo estdn haciendo.

Andlisis de datos

Se analizan los datos a dos niveles: nivel de ejecucién en las
diferentes pruebas de falsas creencias, tal como indica la literatura;
esto es, expresado en frecuencia relativa o porcentaje de ejecucién
correcta/incorrecta, donde se considera correcto responder acerta-
damente tanto a las pruebas de discriminacién como a las pruebas
de falsas creencias y a las de comprension. A otro nivel, se analizan
los datos extraidos del entrenamiento explicito en la habilidad de
tomar perspectiva, siguiendo el protocolo elaborado, indicando los
porcentajes de ensayos necesarios para alcanzar los criterios y el
nivel de ayudas requeridos.

Resultados

Antes de mostrar los resultados de la aplicacién del protocolo
de entrenamiento, se muestran en la tabla 1 los resultados de las
habilidades que ya mostraba el nifio al inicio del entrenamiento; o
sea, que habian sido alcanzadas desde la primera a la segunda eva-
luacién. En ella se puede observar que cuenta con algunas de las
habilidades que en la literatura citada se sefialan como prerrequisi-
tas, tales como: distingue conceptos espaciales, ordena secuencias,
mejora su nivel de comprension lectora, mejora sus habilidades
sociales de saludar, respetar turnos, mejora su desarrollo simbdlico
y de imitacidn, y su habilidad de reconocimiento y expresion de
las emociones.

A continuacidn, se muestran los datos obtenidos de la evalua-
cién de las discriminaciones simples e inversas, tanto a nivel re-
ceptivo como expresivo, asi como de la evaluacion y entrenamien-
to de las pruebas de falsas creencias.

En relacion a las discriminaciones simples e inversas (habilida-
des consideradas prerrequisitas), la tabla 2 muestra que el nifio en
la primera evaluacion ya presentaba las discriminaciones simples,
tanto a nivel receptivo como expresivo, de todos los conceptos
evaluados menos de “alli” a nivel receptivo y de “tuyo, suyo, aqui,
ami,atiyaella” anivel expresivo; siendo el nivel de correctos
en receptivo (93%) mejor que en expresivo (53%). Sin embargo,
a nivel de discriminacién inversa su ejecucién fue incorrecta, in-
cluso con apoyo visual. Pero en la segunda evaluacién, cuenta con
todas las discriminaciones simples de los conceptos evaluados,
tanto a nivel receptivo como expresivo; aunque solo cuenta con la
habilidad de invertir pronominalmente si tiene apoyo visual (por
ejemplo, “Yo tengo una camiseta azul y tii tienes una rebeca blan-
ca, ahora yo soy tii y i eres yo, ;tii qué tienes? El ve la camiseta
azul y la rebeca blanca), no muestra dicha habilidad si se le hacian
estas preguntas en abstracto.

Respecto a las pruebas de falsas creencias en la tabla 3 se mues-
tra que:

En la primera evaluacién su nivel de aciertos es nulo. En la
segunda evaluacion su porcentaje de aciertos aumenta, consigue
el 100% de correctos en la prueba de Ann y Sally, pero no en las
otras pruebas. En los test finales, una vez se aplica el protocolo
de entrenamiento, obtuvo el 100% de correctos en todas las prue-
bas evaluadas; aunque en cada prueba tras unos porcentajes de
incorrectos distintos y con la necesidad de diferentes niveles de
ayuda.
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Tabla 1

Habilidades relacionadas con los objetivos a intervenir

Distingue conceptos bésicos espaciales (aqui / allf, delante /detrds...).

Relata acontecimientos con apoyo visual.

Ordena secuencias cronoldgicamente con ayuda de imédgenes y, posteriormente, describe la secuencia mediante preguntas.

Reconoce (se rie o te dice que no) el absurdo de una frase. Por ejemplo, “los elefantes tienen pico”.

Lee y relata cuentos cortos y realiza correctamente las preguntas de comprension.

Normaliza el momento del saludo e inicia la interaccion con otras personas conocidas. Responde a la sefal: “Saluda a...”

Espera turnos en los juegos.

Presenta la capacidad de simbolizaci6n e imitacion.

Reconoce las emociones aparecidas en una situacion planteada (p.e., si se le presenta fotos de alguien que llora lo identifica como “estd triste™).

Habilidades propias de la Toma de Perspectiva:

Relaciona situaciones con determinadas emociones en los demds. Ejemplo: “El nifio se pone triste si le pegas una patada”, con ayuda de tipo verbal y visual.
Consigue relatar hechos que ocurren en imdgenes y las emociones asociadas a cada situacion. Ejemplo: “Ante la indicacion (sefial) cuéntame que estd pasando relata los hechos”.

Identifica conceptos como: engaiio, gastar una broma, burla, creer y pensar. Explica el por qué de algunos hechos, asocia estados mentales y emocionales con determinados comportamientos
(p-e., egoista, maleducado) con ayuda verbal y con dificultad si la situacion se presenta en formato vifeta.

Responde correctamente (con elevado nivel de ayuda) a una primera prueba de falsas creencias denominada “El lobo y el hada”.

Tabla 2
Nivel de discriminaciones simples e inversas en conceptos: yo/ti/el, aqui/alli

2* evaluacién
% correctos

1? evaluacion
% correctos

o . Receptivo 93 100
Discriminaciones simples .

Expresivo 53 100

Sin apoyo visual 0 0

Discriminaciones inversas

Con apoyo visual 0 100
Tabla 3
Evaluaciones y entrenamiento pruebas de toma de perspectiva
1 2° Nivel de Numero y secuencia de Evaluac.

evaluac. evaluac. ayudas ensayos entrenamiento  final

Ann y Sally I C - 0 ensayos C
9 ensayos
Maxi 1 1 Ayuda3  Secuencia: A1(CII), A2 C

(ICI), A3(CCC)

) 3 ensayos
Smarties 1 1 Ayuda 1 Secuencia: A1(CCC) C
6 ensayos
Huevo Kinder 1 1 Ayuda 2 Secuencia: A1(IIC), C
A2(CCC)
12 ensayos
. No se Secuencia: A1(III),
Pitu evalia 1 AR, A3cIo), ¢
A4(CCC)
% total correctos 0 20 100

Nota: resultados extraidos de las distintas evaluaciones y entrenamiento de las pruebas de
falsas creencias. C= Nivel o ensayo correcto, I= Nivel incorrecto, A= Ayuda, los nimeros
indican el tipo

Respecto a los datos de generalizacién al ambito cotidiano, se-
gin lo que los padres describieron en el diario, pero de manera
informal y asistemadtica, el nifio consiguié generalizar lo aprendido
a distintas situaciones (casa, parque, colegio) y con diferentes per-
sonas conocidas para €l (padre, madre, terapeuta, hermano) que
resaltaban los elementos clave a discriminar.

Discusién y conclusiones

Los resultados muestran que el entrenamiento formal y explici-
to de las pruebas de falsas creencias, a través de nuestro protocolo
adaptado a la luz de investigaciones previas, ha mejorado sustan-
cialmente dicha habilidad en el nifio.

A su vez, cabe destacar que el nifio contaba en la fase 1 con
una gran parte de las discriminaciones simples de los conceptos
evaluados y considerados prerrequisitos en la literatura (como yo/
tu/él, aqui/alli, ahora/después...); sin embargo, en las discrimina-
ciones inversas no obtuvo correctos aun con las adaptaciones rea-
lizadas. En la segunda fase, tras la intervencién psicoeducativa con
su terapeuta, mejoraron algunas habilidades relacionadas pero esto
no fue suficiente para alcanzar correctos en las pruebas de falsas
creencias estandarizadas, tal como ocurrié en estudios previos de
las autoras (Gomez et al., 2007; Martin, 2010).

De otro lado, a la hora de disefiar un protocolo de entrenamiento
de esta habilidad hemos constatado, como hicimos en trabajos pre-
vios (Gémez et al., 2007), que no todas las pruebas de Teoria de la
Mente cuentan con la misma dificultad, aunque suelen aparecer en
la literatura como equivalentes, ya que requieren diferentes niveles
de abstraccion para resolverlas y, por tanto, diferentes niveles de
ayudas para entrenarlas. Ademads, se muestra que las pruebas mds
cercanas a la historia de vida socioeducativa del nifio se realizan
de manera mds adecuada y son mds faciles de entrenar, algo acorde
a la hipétesis de Hayes (1994) que menciona la importancia de la
historia compartida para poder tomar perspectiva.

En conclusion, las ayudas proporcionadas en el protocolo, ela-
borado al efecto, han sido eficaces para mejorar la habilidad de
tomar perspectiva, segin las pruebas de falsas creencias, y (re)



TEORIA DE LA MENTE EN UN CASO DE AUTISMO: &COMO ENTRENARLA? 547

afirman que dicha habilidad es entrenable a través de un correcto
andlisis funcional de las claves contextuales a discriminar (manejo
de tonos de voz o de detalles en las descripciones de los cambios
espacio-temporales en las pruebas, garantias de que ha reparado en
los cambios, que los describa el nifio, etc.); asi como la necesidad

de considerar las historias de aprendizaje compartidas y el entrena-
miento en multiples ejemplos con la aplicacion sistemdtica de con-
secuencias diferenciales que permitan discriminar lo correcto de
lo incorrecto y proporcionen feedback descriptivo (Martin, 2010;
Monfort y Monfort, 2001; Spradlin y Brady, 1999).

Referencias

Baron-Cohen, S. (2008). Autism, hypersystemizing, and truth. The Quar-
tely of Experimental Psychology, 61 64-75.

Bowler, D.M., Stromm, E., y Urquhart, L. (2001). Elicitation of first-order
“theory of mind” in children with autism. En A. Riviére y J. Martos
(Comp.), El tratamiento del autismo. Nuevas perspectivas. Madrid: Mi-
nisterio de Trabajo y Asuntos Sociales.

Charman, T., Campell, A., y Edwards, L.S. (1998). Theory of mind per-
formance in children, adolescents and adults with a mental handicap.
Cognitive Development, 13, 307-322.

Colle, L., Baron-Cohen, S., y Hill, J. (2007). Do children with autism have
a theory of mind? A non-verbal test of autism vs. specific language im-
pairment. Journal of Autism and Developmental Disorders, 37, 716-
723.

Goémez, 1., Martin, M.J., Chdvez, M., y Greer, D. (2007). Perspective ta-
king in children with autism. European Journal of Behaviour Analysis,
8, 13-28.

Gordon, A.L., y Olson, D.R. (1998). The relation between acquisition of a
Theory of Mind and capacity to hold in mind. Journal of Experimental
Child Psychology, 68, 70-83.

Greer, D., y Ross, D.E. (2008). Verbal behavior analysis: Inducing and
expanding new verbal capabilities in children with language delays.
Boston: Pearson.

Happé, F.(1994). An advanced test of theory of mind: Understanding
of storycharacters’ thoughts and feelings by able autistic, mentally
handicapped, and normal children and adults. Journal of Autism and
Developmental Disorders, 24, 129-154.

Happé, F. (1995). The role of age and verbal ability in the Theory of Mind
task performance of subjects with autism. Child Development, 66, 843-
855.

Hayes, L. (1994). Thinking. En S.C. Hayes, L.J. Hayes, M. Sato y K. Ono
(Eds), Behavior analysis of language and cognition. Reno: Context
Press.

Martin, M.J. (2010). El papel del comportamiento verbal y simbdlico en la
toma de perspectiva. Almeria: Servicio de Publicaciones de la Univer-
sidad de Almerfa.

Martin, M.J., Gémez, 1., Chavez, M., y Greer, D. (2006). Toma de pers-
pectiva y Teoria de la Mente: aspectos conceptuales y empiricos. Una
propuesta complementaria y pragmadtica. Salud Mental, 29, 5-14.

Martos, J. (2001). Espectro autista: una reflexion desde la préctica clinica.
En J. Martos y A. Riviére (Comp), Autismo: comprension y aplicacion
actual. Madrid: Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, IMSERSO.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y., y Barnes-Holmes, D. (2004a). A rela-
tional frame account of the development of complex cognitive phe-
nomena: Perspective-taking, false belief understanding, and deception.

International Journal of Psychology and Psychological Therapy, 4,
303-324.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y., y Barnes-Holmes, D. (2004b). Perspec-
tive-taking as relational responding. A developmental profile. The Psy-
chological Record, 54, 115-145.

Monfort, M., y Monfort, I. (2001). En la mente. Un soporte grdfico para el
entrenamiento de las habilidades pragmdticas en nifios. Madrid: Entha
Ediciones.

Nufez, M., y Riviére, A. (2007). Una re-evaluacion del paradigma de la
creencia falsa. Infancia y Aprendizaje, 30, 289-308.

Ozonoff, S., y Miller, J. (1995). Teaching theory of mind: A new approach
to social skills training for individuals with autism. Journal of Autism
and Developmental Disorders, 25, 415-434.

Paz,M.J.,y Sineiro, V. (2006). Juego de ficcion: aplicacion de un programa
de intervencion en autismo. Psicothema, 18,9-17.

Perner, J., Frith, U., Leslie, A.M., y Leekman, S. (1989). Exploration of the
autistic child’s theory of mind: Knoweledge, belief and communica-
tion. Child Development, 60, 689-700.

Rehfeldt,R. A., Dillen, M.Z., y Kowalchuk, R. (2007). Assessing relational
learning deficits in perspective-taking in children with high-functioning
autism spectrum disorder. The Psychological Record, 57, 23-47.

Sdiz, M.C., Carbonero, M.A., y Flores, V. (2010). Andlisis del procesa-
miento en tareas tradicionalmente cognitivas y de la Teorfa de la Mente
en niflos de 4 y 5 afnos. Psicothema, 22, 772-777.

Shabani, D.B., Kartz, R.C., Wilder, D.A., Beauchamp, K., Taylor, CR., y
Fischer, K.J. (2002). Increasing social initiations in children with au-
tism: Effects of tactile prompt. Journal of Applied Behavior Analysis,
35,79-83.

Spradlin, J.E., y Brady N.C. (1999). Early childhood autism and stimu-
lus control. En P.M. Ghezzi y W.L. Williams (Eds), Autism: Behaviors
analytic perspectives. Reno: Context Press.

Valdivia, S., Luciano, C., Gutiérrez, O., y Visdomine, C. (2009). Esta-
blishing empathy. En R.A. Rehfeldt y Y. Barnes-Holmes, Derivated
relational responding applications for learners with autism and other
developmental disabilitie. Oakland: Context Press.

Tan, J., y Harris. PL. (1991). Autistic children understanding seeing and
wanting. Development and Psychopathology, 3, 163-174.

Wimmer, H., y Perner, J. (1983). Belief about beliefs: Representation and
constraining function of wrong beliefs in young children’s understan-
ding of deception. Cognition, 13, 103-128.

Yirmina, N., Erel, O., Shaked, M., y Salomonica-Levy, D. (1998). Men-
tanalyses comparing theory of mind abilities duals with autism, indi-
viduals with mental retardation and normally developing individuals.
Psychology Bulletin, 124, 283-307.



