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Resumen

El presente trabajo analiza las relaciones entre la comprensidon emocional, la teoria de la mente
y el lenguaje a lo largo de los afios preescolares. Por comprensién emocional nos referimos al
entendimiento que tenemos sobre el mundo emocional y sus implicaciones a la hora de
relacionarnos con los demds. Asimismo, la teoria de la mente puede ser definida como la
habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y emociones a si mismo y a los otros para
explicary predecir la conducta. En los Ultimos afos se ha generado un cuerpo tedrico importante
sobre la relacion entre ambas habilidades, ademas se ha valorado su relacién con el desarrollo
linguistico, sin embargo, no existen conclusiones claras sobre cdmo se vinculan estas habilidades
en este momento del desarrollo. Como sabemos, en este periodo del desarrollo emergen
habilidades importantes para el conocimiento mentalista, el lenguaje tiene una estrecha
relacidn con ésta y la competencia emocional experimenta un despliegue importante en su
evolucidn, en términos de su adquisicion de términos emocionales, regulacion y manejo de
expresion emocional.

Este estudio no podria elaborarse sin tener en cuenta las perspectivas tedricas sobre el
desarrollo de la comprensién emocional. Abordamos esencialmente dos teorias, la teoria de
Ponsy Harris (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005 ) quienes perciben el desarrollo
de la comprensién emocional desde una estructura jerarquica, donde una fase previa da lugar a
la configuracion de la siguiente en términos de su complejidad; la segunda teoria, afiliada mas a
la perspectiva construccionista (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013) desde la
cual las emociones son conceptos legos cuya adquisicion se produce gracias a la experiencia del
individuo dentro de su contexto social. Por tanto, estos conceptos se adquieren gracias a guiones
(scripts) que ayudan en la configuracién del significado de las diferentes emociones.

Para lograr los objetivos propuestos se plantea un disefio ex post facto evolutivo longitudinal.
La muestra estd compuesta por 106 nifios (50 nifias y 56 nifios) de 22 ciclo de Educacién Infantil.
La medicidn de las variables se realiza en 3 tiempos distintos, al principio de cada curso escolar.
Con el objetivo de analizar la relacién que se establece entre comprensidon emocional y teoria
de la mente se plantea un modelo longitudinal en panel con 3 tiempos y dos variables (3W2V).
Para introducir el lenguaje como variable mediadora y por la imposibilidad de hacerlo en el
modelo longitudinal completo, se opta por un modelo half-longitudinal. Por otro lado, y de
forma complementaria, se presentan los andlisis transversales para cada uno de los tiempos de
medida, con el objetivo de estudiar el efecto mediador del lenguaje en la relacién entre

comprension emocional y teoria de la mente de forma transversal. Para conocer la naturaleza

El desarrollo de la comprensidon emocional, la teoria de la mente y el papel mediador del lenguaje: un estudio

longitudinal en preescolares.
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de la organizacién de la comprensidon emocional, poniendo a prueba los dos enfoques antes
mencionados, los analisis de los datos se realizan por componentes y por emociones.

Los resultados revelan, entre otras cosas, que: 1) hay una estrecha relacidon entre comprension
emocional y teoria de la mente a lo largo de los afios preescolares; 2) La comprensidon emocional
parece tener mayor poder predictivo sobre la teoria de la mente que al revés; 3) el lenguaje
desarrolla un papel fundamental de mediacién en la relacién entre comprensién emocional y
teoria de la mente; 4) en cuanto a la naturaleza de la comprensién emocional los modelos que
entienden la comprension emocional a partir de los guiones ajustan mejor a nuestro datos.
Nuestros hallazgos mantienen una clara direccidn, sugieren la precedencia de la comprension
emocional sobre la teoria de la mente en los afios preescolares. El lenguaje mantiene, al
principio de este periodo, una estrecha relacion con la comprensidn emocional, para
posteriormente, “aliarse” en el desarrollo de la teoria de la mente y sirve de enlace en la
emergencia de ambas habilidades y su relacion. Por otra parte, nuestros resultados soportan las
teorias que abogan por la comprension emocional basada en guiones, que se desarrollan de

forma gradual en funcién de la experiencia y del contexto sociocultural del nifio.

Palabras clave: comprensién emocional, teoria de la mente, lenguaje, desarrollo socioemocional

infantil

Abstract

The present study analyzes the relationships between emotional understanding, theory of mind
and language throughout the preschool years. By emotional understanding we mean the
understanding we have about the emotional world and its implications when it comes to relating
to others. Likewise, theory of mind can be defined as the ability to attribute beliefs, desires,
intentions and emotions to oneself and to others to explain and predict behavior. In recent
years, an important theoretical body has been generated on the relationship between both
skills, and their relationship with linguistic development has also been valued, however, there
are no clear conclusions about how these skills are linked at this stage of development. In this
period of development important skills emerge for mentalistic knowledge, language has a close
relationship with it and emotional competence undergoes an important deployment in its
evolution, in terms of its acquisition of emotional terms, regulation and management of
emotional expression.

This study could not be done without considering theoretical perspectives on the development

of emotional understanding. We essentially address two theories, the theory of Pons and Harris

Resumen
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(Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) who perceive the development of
emotional understanding from a hierarchical structure, where a previous phase gives rise to the
configuration of the following in terms of its complexity; the second theory, more affiliated with
the constructionist perspective (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013) from which
emotions are lay concepts whose acquisition occurs thanks to the experience of the individual
within their social context. Therefore, these concepts are acquired thanks to scripts that help in
the configuration of the meaning of the different emotions.

To achieve the proposed objectives, an ex post facto longitudinal developmental design is
proposed. The sample is made up of 106 children (50 girls and 56 boys) from the 2nd cycle of
Early Childhood Education. The assessment of the variables is carried out in 3 waves, at the
beginning of each school year.

In order to analyze the relationship established between emotional understanding and theory
of mind, a longitudinal panel model with 3 waves and 2 variables (3W2V) is proposed. To
introduce language as a mediating variable and due to the impossibility of doing so in the
longitudinal model, a half-longitudinal model is chosen. On the other hand, and in a
complementary way, cross-sectional analyzes are presented for each of the waves, aiming at
studying the mediating effect of language in the relationship between emotional understanding
and theory of mind. To know the nature of the organization of emotional understanding, testing
the two aforementioned approaches, data analyzes are carried out by components and by
emotions.

The results reveal that: 1) there is a close relationship between emotional understanding and
theory of mind throughout the preschool years; 2) Emotional understanding seems to have
greater predictive power on theory of mind than the other way around; 3) language plays a
fundamental mediating role in the relationship between emotional understanding and theory
of mind; 4) Regarding the nature of emotional understanding, the models that understand
script-based emotional understanding better fit our data.

Our findings maintain a clear direction, suggesting the precedence of emotional understanding
over theory of mind in the preschool years. Language maintains, at the beginning of this period,
a close relationship with emotional understanding, to later "ally" in the development of the
theory of mind and serves as a link in the emergence of both abilities and their relationship. On
the other hand, our results support the theories that advocate for script-based emotional
understanding, which are developed gradually based on the child's experience and socio-

cultural context.

Keywords: emotional comprehension, theory of mind, language, socioemotional development.

El desarrollo de la comprensidon emocional, la teoria de la mente y el papel mediador del lenguaje: un estudio
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Resumo

O presente trabalho analisa as relacbes entre compreensao emocional, teoria da mente e
linguagem ao longo dos anos pré-escolares. Entendemos por compreensdo emocional a
compreensao que temos sobre o mundo emocional e suas implica¢des ao interagir com outras
pessoas. Da mesma forma, a teoria da mente pode ser definida como a capacidade de atribuir
crengas, desejos, intengdes e emogdes a si mesmo e aos outros para explicar e prever o
comportamento. Nos ultimos anos, um importante corpo tedrico foi gerado sobre a relagao
entre as duas habilidades, e sua relagdo com o desenvolvimento linguistico também tem sido
valorizada, porém, ndo ha conclusGes claras sobre como essas habilidades estdo ligadas nesta
fase do desenvolvimento. Como sabemos, neste periodo de desenvolvimento emergem
competéncias importantes para o conhecimento mentalista, a linguagem tem uma relagao
estreita com ela e a competéncia emocional sofre um desdobramento importante na sua
evolucdo, ao nivel da aquisicio de termos emocionais, regulacdo e gestdo da expressdo
emocional.

Este estudo ndo poderia ser feito sem levar em consideracdo as perspectivas tedricas sobre o
desenvolvimento da compreensao emocional. Abordamos essencialmente duas teorias, a teoria
de Pons e Harris (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) que percebem o
desenvolvimento da compreensdo emocional a partir de uma estrutura hierdrquica, onde uma
fase anterior da origem a configuragdo da seguinte em termos de sua complexidade; a segunda
teoria, mais afiliada a perspectiva construcionista (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011,
2013) a partir da qual as emocgGes sdo conceitos leigos cuja aquisi¢do ocorre gragas a experiéncia
do individuo em seu contexto social. Portanto, esses conceitos sdao adquiridos gragas aos scripts
que auxiliam na configuragao do significado das diferentes emocdes.

Para a consecugao desses objetivos, foi desenvolvido um desenho evolutivo longitudinal ex post
facto com uma amostra constituida por 106 criancas (50 meninas e 56 meninos) do 22 ciclo da
Educacdo Infantil. A medicdo das varidveis foi realizada em 3 momentos distintos, no inicio de
cada ano letivo. Com o objetivo de analisar a relagdo estabelecida entre compreensao emocional
e teoria da mente, propos-se um modelo de painel longitudinal com 3 tempos e 2 varidveis
(3W2V). Para introduzir a linguagem como variavel mediadora e pela impossibilidade de fazé-lo
no modelo longitudinal completo, optou-se por um modelo half-longitudinal. Por outro lado, e
de forma complementar, sdo apresentadas analises transversais para cada um dos tempos de
medicdo, com o objetivo de estudar o efeito mediador da linguagem na relagdo entre

compreensdao emocional e teoria da mente de forma transversal. Para conhecer a natureza da
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organizacdao da compreensdo emocional, testando as duas abordagens acima mencionadas, as
anadlises dos dados sdo realizadas por componentes e por emogdes.

Os resultados revelam, entre outras coisas, que: 1) existe uma relagdo estreita entre a
compreensdao emocional e a teoria da mente ao longo dos anos pré-escolares; 2) A compreensao
emocional parece ter maior poder preditivo na teoria da mente do que o contrdrio; 3) a
linguagem desempenha um papel mediador fundamental na relagdo entre a compreensdo
emocional e a teoria da mente; 4) em relacdo a natureza da compreensdo emocional, os
modelos que entendem a compreensao emocional a partir dos scripts se ajustam melhor aos
nossos dados.

Nossas descobertas mantém uma diregdo clara, sugerindo a precedéncia da compreensdo
emocional sobre a teoria da mente nos anos pré-escolares. A linguagem mantém, no inicio deste
periodo, uma estreita relacdo com a compreensdo emocional, para posteriormente "aliar-se" no
desenvolvimento da teoria da mente e serve de elo no surgimento de ambas habilidades e na
sua relagdo. Por outro lado, nossos resultados apdiam as teorias que defendem a compreensao
emocional baseada nos script, que sdo desenvolvidas gradualmente com base na experiéncia da

crianga e no contexto sociocultural.

Palavras-chave: compreensdao emocional, teoria da mente,linguagem, desenvolvimento

socioemocional infantil

El desarrollo de la comprensidon emocional, la teoria de la mente y el papel mediador del lenguaje: un estudio
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Las habilidades socioemocionales son parte esencial en la adaptacion social de
los individuos. De ellas depende tanto su bienestar emocional como las relaciones
sociales exitosas, e incluso el éxito académico y econdmico (Denham, 1998; Dunn, 1993).
Desde el nacimiento, los nifios desarrollan estas habilidades para experimentar y expresar
diferentes emociones, asi como su capacidad para afrontar y manejar estas emociones. El
periodo preescolar (de tres a cinco afios) es un momento critico en el desarrollo. En
nuestra sociedad occidental es el periodo en el cual las relaciones sociales de los nifios se
enriquecen al tratar con otros de la misma edad, al principio desconocidos, pero que mas
tarde se pueden convertir en compafieros y amigos. En este nuevo contexto, el escolar,
con nuevas normas, nuevas tareas, nuevos compafieros, por tanto, nuevos afectos y
conflictos, las habilidades sociales y emocionales experimentaran cambios producidos
por el desafio de la adaptacion social a este nuevo entorno. Este reto ante el nuevo entorno
exigira nuevas formas de comunicacion, asi como nuevas estrategias de expresion. Las
habilidades sociales y emocionales tendran un gran soporte en el desarrollo lingliistico y
comunicativo ante el nuevo escenario de expansion de las relaciones sociales (Brock et
al., 2019; Grazzani et al., 2018). El lenguaje se puede entender como una herramienta que
posibilita al nifio representar sus experiencias emocionales y le aporta el marco en donde
poder desarrollar sus relaciones sociales (Saarni, 1999). Para entenderse con los demas
es importante aprender a descifrar todos aquellos signos lingiiisticos y no lingiiisticos
(expresiones faciales y corporales) que nos permiten acceder al mundo interior de los
demas, los pensamientos, los deseos, las intenciones, pero también reconocer y
comprender sus estados emocionales, sus alegrias, tristezas, frustraciones, temores o

disgustos y las consecuencias que tienen estas emociones en la interaccion.

Para comprender este proceso de adaptacion y ajuste a la vida socioemocional
en los nifios en el periodo preescolar hemos seguido a 106 nifios, haciendo evaluaciones
durante estos tres afios en las siguientes habilidades: Comprension Emocional, Teoria de
la Mente y Lenguaje. El objetivo principal del presente estudio es, pues, analizar las
relaciones que se establecen entre la comprension emocional y la teoria de la mente
prestando especial atencion al papel mediador que puede desempeniar el lenguaje en los

afios preescolares.

Asi, entendemos por comprension emocional (CE) la capacidad para identificar
y reconocer nuestras propias emociones, asi como las de los demas, inferir causas y
consecuencias de las emociones propias y ajenas, utilizar el lenguaje para describir la

experiencia emocional, percibir que las emociones se pueden regular, entender que se
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puede sentir mas de una emocion de forma simultdnea, asi como entender emociones
complejas (Denham, 1998). En este sentido, muchos son los estudios que relacionan la
CE con la competencia social en términos de popularidad (Shields y Cicchetti, 2001) o el
rendimiento académico (Garner, 2010). Otro de los conceptos que ha suscitado el interés
de los investigadores y que tiene relacion con la comprension emocional es la teoria de la
mente (TM) entendida como la habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y
emociones a si mismo y a los otros para explicar y predecir la conducta (Jenkins y
Astington, 2000). La comprensiéon de los estados mentales le aportard al nifio la
oportunidad de darse cuenta de que las emociones de los demas se basan en sus deseos y

creencias, no necesariamente en los hechos (Doherty, 2009).

Como veremos en el capitulo 1, varios son los trabajos que han intentado arrojar
luz sobre las relaciones que se establecen a lo largo del desarrollo entre la CE y la TM,
sin embargo, dichas relaciones no parecen estar claras. Este es, pues, el objetivo del
primer capitulo del presente estudio. Haremos un recorrido por las posturas tedricas que
intentan explicar la compleja relacion que existe entre CE y TM, y por ello, nos
planteamos algunas cuestiones que pueden ser interesantes: ;existe una relacion causal
entre la CE y la TM? ;O se trata mas bien de dos habilidades que aparecen en momentos
temporales concretos, pero no se necesitan la una a la otra otro para emerger? ;Podrian
ser dos aspectos separados del conocimiento y que no tienen ninguna relacion entre si? A
raiz de la investigacion reciente, intentamos dar respuesta a estas preguntas. Sin embargo,
para poder responder a estas cuestiones, no podemos obviar como puede influir el
lenguaje en esta relacion. Como veremos también en el capitulo 1, el desarrollo del
lenguaje es un factor que puede influir tanto en la CE como en la TM (Bulgarelli y Molina,
2016; Grazzani et al., 2018; Brock et al., 2019). Asi, los nifios con alteraciones
lingliisticas tempranas (discapacidad auditiva, retraso en el desarrollo del lenguaje)
parecen tener dificultades en el desarrollo de la TM posterior (Nielsen & Jensen de Lopez,
2016; Siegal & Peterson, 2008) asi como en el desarrollo de la CE (Peterson & Siegal,
1999, 2000; Spackman et al., 2006). Analizaremos, pues, el papel que puede desempefiar

el lenguaje en la relacion entre la CE y la TM.

Una vez aclaradas las relaciones entre CE, TM y lenguaje, nos centraremos en
el debate acerca de como se organiza el CE, éste es el objetivo del capitulo 2.
Abordaremos, pues, la investigacion que ha tratado de aclarar la forma en la que los nifios
van organizando el conocimiento sobre las emociones entre los 3 y los 5 afios. En este

capitulo, nos interesa conocer como llega el nifio a comprender la alegria, la tristeza, el
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enfado y el miedo. Haremos una breve exposicion sobre las posturas tedricas y la
evidencia cientifica que nos puede ayudar a entender cuéles son las pautas de desarrollo
de la comprension de las emociones bésicas. Por un lado, la tesis de Pons y Harris (2002)
sugiere una organizacion jerarquica basada en dimensiones y componentes. Asi, la CE
estaria compuesta por 3 dimensiones: externa, mentalista y reflexiva. Y éstas a su vez
estarian compuestas por tres componentes cada una: En la primera, la externa comprende
la identificacion de expresiones faciales, causalidad y los eventos externos que evocan
recuerdos. En la segunda, la mentalista comprende los items relacionados con los deseos,
creencias y control de la expresion emocional; y la dimension reflexiva implica el
conocimiento de las estrategias de regulacion emocional, el conocimiento de la
ambivalencia emocional y la moralidad. Por otro lado, las tesis defendidas por Widen y
Russell apuntan a una organizacion basada en scripts o guiones, donde toma especial
relevancia el contexto sociocultural del nifio para el desarrollo de la CE. Nos parece
importante entender de la forma mas detallada posible la naturaleza de la organizacion de
la CE puesto que esta comprension nos ayudard a establecer como se relaciona con otras

habilidades a lo largo del desarrollo.

El capitulo 3 estd dedicado al estudio empirico longitudinal que se ha llevado a
cabo. En este capitulo se recogen los objetivos e hipdtesis del presente trabajo, ademas
de describir de forma detallada el método de investigacion (participantes, disefio,
procedimiento, instrumentos, etc.). En este sentido, la presentacion de los resultados se
hace en torno a tres tipos de analisis distintos. Por un lado, se presentan los resultados de
la relacion entre CE y TM de los 3 a los 5 afios, a partir un modelo de ecuaciones
estructurales con un disefio longitudinal en panel con tres tiempos y dos variables
(3W2V). Este analisis nos ha permitido estudiar el poder predictivo de una variable sobre
otra a lo largo de los tres tiempos de medida. Por otro lado, se presentan los resultados de
los analisis del modelo Aalf-longitudinal con el lenguaje como mediador en la relacion
entre CE y TM. Por ultimo, y de forma complementaria, se presentan los analisis
transversales del efecto mediador del lenguaje para cada uno de los tiempos de medida.
Otros de los aspectos que nos interesaba estudiar era la naturaleza de la organizacion de
la CE, para ello analizamos los datos tanto a partir de los componentes tal como proponen
Pons y colaboradores como por guiones como lo sugieren Widen y Russell. Como
veremos en el apartado de los resultados, éstos apuntan a una estrecha relacion entre las
tres variables a lo largo de los afios preescolares, aunque con algunos matices en cuanto

al papel del lenguaje. En cuanto a la naturaleza de la organizacion de la CE, nuestros
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resultados apoyan las ideas de Widen y Russell en las que la CE se organiza a partir de

los guiones.

Finalmente, el capitulo 4 recoge las conclusiones del trabajo en las que discutimos
y ponemos en relacion nuestros hallazgos con las posturas tedricas vigentes. Nuestros
resultados sugieren una relacion de precedencia de la CE sobre la TM en los afios
preescolares. En cuanto al lenguaje, éste aparece inicialmente muy estrechamente
relacionado con la CE para posteriormente desplazar su peso hacia la TM, sirviendo de
enlace en la emergencia de ambas habilidades y su relacion. Estos resultados tienen
importantes implicaciones tedricas y practicas que son discutidas también en el capitulo
4. El caracter longitudinal del presente estudio, asi como la inclusién de medidas amplias
de las habilidades estudiadas son, sin lugar a duda, grandes fortalezas de este. Conocer
con el mayor nivel de detalle posible como se da el desarrollo de la CE y la TM en los
afnos preescolares nos permitira disefiar programas de intervencion mas eficaces que
fomenten ambas habilidades ademas de permitirnos actuar desde la prevencion.
Conseguir que nuestros nifios tengan un desarrollo socioemocional ajustado parece ser,
pues, unos de los retos de la sociedad actual, y el presente estudio, de forma muy humilde

pretende aportar su granito de arena en esta direccion.
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1. Introduccion

Comprender las emociones y estados mentales propios y ajenos son aspectos de especial
importancia para el funcionamiento socioemocional del individuo. La comprension de las
emociones nos permite conocer la naturaleza, las causas y las expresiones de las emociones,
asi como entender que éstas se pueden regular. Por otro lado, las habilidades mentalistas nos
permiten inferir y predecir el comportamiento de los demas a partir de sus estados mentales:
deseos, creencias, intenciones, conocimiento y emociones dirigen la conducta de las personas.
La emergenciay desarrollo de estas habilidades en los nifios se han estudiado tradicionalmente
de forma separada, sin embargo, en los tltimos afios algunos trabajos han abordado el estudio
de las relaciones que existen entre ellos. A pesar de estos intentos, las relaciones entre la
comprension emocional (CE) y la teoria de la mente (TM) no estdn nada claras. A través de
este capitulo revisaremos los diferentes trabajos que han intentado aclarar estas relaciones y
las posturas tedricas que las sostienen. Asi, nos planteamos algunas cuestiones que siguen
todavia abiertas como, por ejemplo, ;existe una relacion causal entre la CE y la TM? Es decir,
(hay una que sea prerrequisito, soporte o condicion para que la otra pueda desarrollarse? Si
es asi, /qué clase de condicion, necesaria y/o suficiente? ;O se trata mas bien de una relacion
temporal? Es decir, json dos habilidades que aparecen en momentos temporales concretos,
pero no se necesitan el uno al otro para emerger? Por ultimo, ;podrian ser dos aspectos
separados del conocimiento y que no tienen ninguna relacion entre si? Estas son las principales
preguntas e hipdtesis que los investigadores se plantean, pero, como ya hemos anunciado, no
existe una evidencia clara que permita dar una respuesta definitiva. Como veremos, en muchos
casos la propia naturaleza del estudio tampoco permite responder. En este sentido, pues,
podemos decir que se trata de un tema que esta en plena discusion y cuya resolucion puede
tener importantes implicaciones de cara a la intervencion educativa y clinica. Considerando
el ambito clinico, nos parece especialmente relevante la aportacion que encontramos desde el
estudio de los trastornos del espectro del autismo (TEA), la discapacidad auditiva y las
consecuencias de situaciones afectivas negativas durante los primeros afios de vida (i.e.
maltrato, negligencia, depresion materna, etc.). Aunque nuestro interés principal se encuentra
en la comprensién de estos procesos en poblaciones neurotipicas, la aportacion desde el
ambito de los trastornos constituye un elemento fundamental para una vision mas completa
del proceso. Al igual que en otros ambitos, nuestra sensacion es que cuando hablamos de CE,
TM y lenguaje, el estudio tanto en el desarrollo atipico como el tipico permite obtener una
visidn mas amplia de estos procesos, permite apoyar, clarificar o entender mejor la naturaleza

de las relaciones entre estas habilidades.
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Antes de adentrarnos en los detalles de los estudios revisados, nos parece importante
ofrecer una definicion de los dos grandes temas que vamos a tratar. En primer lugar, podemos
definir la CE como el entendimiento que tenemos sobre el mundo emocional y sus
implicaciones a la hora de relacionarnos con los demads. Esta capacidad implica muchas
“microcapacidades” que podemos desglosar en hitos evolutivos bastante bien establecidos por
la investigacion previa. La comprension emocional cobra especial relevancia en los afios
preescolares. En este periodo los nifios identifican y reconocen sus propias emociones, asi
como las de los demads, empiezan a inferir causas y consecuencias de las emociones propias y
ajenas, utilizan el lenguaje para describir su propia experiencia emocional, aprenden
estrategias para regular las emociones, entienden que es posible sentir mas de una emocion
ante la misma situaciones y comprenden algunas de las complejidades de ciertas emociones
(Denham, 1998). Algunos autores, como Pons et al. (2004), establecen que la comprension
emocional esta compuesta por nueve componentes organizados jerarquicamente que se
desarrollan entre los 3 y los 11 afios. En un primer momento (3 afios), los nifios parecen
centrarse en aspectos externos de la emocion: expresiones faciales y causas externas. Entre
los 3-5 afos los nifios empiezan a comprender que dos personas pueden sentir diferentes
emociones sobre una misma situacion porque tienen deseos diferentes. Desde los 4 y hasta los
6 afios, desarrollan la relacion entre la emocion de y sus creencias, sean estas verdaderas o
falsas; igualmente, comprenden la relacion entre el recuerdo de eventos y la emocion.
Ademas, en este periodo, son habiles para descubrir la discrepancia entre la expresion
emocional que uno muestra y la emocion que realmente uno siente. Mas adelante, descubren
estrategias para regular sus emociones; sobre los 6-7 afios a través de estrategias conductuales
y aproximadamente a los 8 afios usan estrategias mas reflexivas. A esta edad también aparece
la comprension de las emociones ambivalentes. Y, por ultimo, comprenden la relacion entre
las emociones y la moralidad. Este modelo del conocimiento emocional permite desglosar de
una manera muy fina los elementos que lo componen. A través de esta jerarquia de
componentes vemos que, en definitiva, la CE tiene que ver con la identificacion y regulacion
de las emociones, la comprension del papel que juegan en las interacciones sociales y la
relacion entre ellas y otros elementos propios del mundo mental, como las creencias, los
deseos, las intenciones, los recuerdos, etc. Esta mezcla de elementos emocionales y
mentalistas que encontramos en su propia definicion nos sefiala ya la estrecha relacion que

podemos suponer que existe entre ambos constructos.

En segundo lugar, en linea con Jenkins y Astington (2000), la TM se puede definir como

la “habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y emociones a si mismo y a los otros
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para explicar y predecir la conducta” (p. 270). Es interesante sefialar como en la definicion de
la TM constructo aparecen también las emociones. Como es bien sabido, la comprension de
la falsa creencia alrededor de los 5 afos ha sido considerado un hito fundamental en la
adquisicion de la TM, pero existen estados mentales previos a la comprension de la creencia
que forman parte de esta competencia y se desarrollan mucho antes de esa edad. En particular,
los nifios se dan cuenta de que dos personas pueden tener deseos diferentes por el mismo
objeto antes de darse cuenta de que dos personas pueden tener diferentes creencias sobre el
mismo objeto. El siguiente paso en la comprension de la TM seria la capacidad de los nifios
para identificar que ellos y otra persona pueden tener creencias diferentes sobre la misma
situacion. Posteriormente, serian capaces de percibir que alguien puede tener una creencia
falsa sobre una situacion y hacer predicciones conductuales y mentalistas correctas. Como ya
hemos senalado, en los nifios con desarrollo tipico, este proceso tiene lugar entre los 3 y los 5
afnos (Wellman & Liu, 2004), con un punto critico alrededor de los 4-5 afios cuando el nifio

empieza a comprender la creencia falsa (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983).

Diversos autores han sefialado la importancia de la CE y la TM para el desarrollo
sociocognitivo del individuo (Dunn, 1995; Jenkins & Astington, 2000; Weimer & Guajardo,
2005). Entender como se establece la relacion entre estos dos dominios nos ayudara a
comprender mejor el desarrollo socioemocional infantil. Comprender como se da la relacion
entre la CE y la TM en el periodo que va desde los 3 a los 6 afios cobra relevancia por el
momento evolutivo en que el nifio se encuentra. Como se ha mencionado anteriormente, los
nifios alrededor de los 4 anos dominan la relacion entre deseos y emocion, y estdn en un
proceso en el que empiezan a dominar la creencia falsa para aplicarla a la prediccion del
comportamiento. Se trata, pues, de ver como se relaciona la comprension emocional en este
periodo de transicion en el que comienzan a comprender y utilizar la creencia falsa en sus
relaciones interpersonales. Ademas de muchas cuestiones practicas de cara a una mejor
intervencion, aclarar la relacion entre la CE y la TM nos ayudaré a entender mejor el debate

(no resuelto) sobre la relacidon entre emocion y cognicion.

Algunos autores proponen que la comprension emocional precede a la comprension
mentalista (Bassett et al., 2012; Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998; O’Brien et al., 2011).
Para otros, los nifios necesitan primero de la comprension de los estados mentales. Esta
comprension les permite entender después las emociones ajenas (de Rosnay et al., 2004;
Seidenfeld et al., 2014; Weimer et al., 2012). Por ultimo, otros autores entienden la CE y la

TM como dos elementos que se desarrollan de forma paralela, es decir, de manera
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independiente, aproximadamente en el mismo periodo de tiempo, pero sin relacion causal

entre ambas (Cutting & Dunn, 1999).

Ademas de las posibles relaciones que puedan darse entre ambas habilidades,
numerosos estudios han sefialado la importancia que el desarrollo lingiiistico tiene tanto en el
desarrollo de la TM (Astington & Baird, 2005; Astington & Jenkins, 1999; P. de Villiers,
2005; Peterson & Siegal, 1995, 1999, 2000; Woolfe et al., 2002), como en el desarrollo de la
CE (Cutting & Dunn, 1999; de Rosnay & Harris, 2002; Hughes et al., 2014; Ornaghi et al.,
2019; Pons et al., 2003).

En este capitulo revisamos el panorama que ofrece la investigacion sobre la relacion
entre CE y TM. En primer lugar, expondremos los trabajos que evidencian la precedencia
temporal de la CE sobre la TM. En segundo lugar, nos detendremos en aquellos estudios que,
por otro lado, muestran la necesidad del desarrollo de las habilidades mentalista para que luego
tenga lugar el desarrollo de la CE. A continuacion, nos centraremos en los trabajos que ponen
de manifiesto que estos dos constructos comparten un desarrollo temporal, pero lo hacen de
forma paralela sin que haya una relacion de causalidad ni precedencia de uno sobre el otro.
Por ultimo, revisamos de qué forma el lenguaje influye en la relacion entre CE y TM. Esta
reflexion nos permitird analizar qué son y cémo se relacionan ambos dominios para poder

plantear algunas hipotesis finales.

2. (Se puede comprender la mente del otro sin comprender las emociones?
Algunos autores defienden que las emociones y los afectos son las vias primarias de
acceso intersubjetivo, es decir, los primeros caminos a la mente del otro (Hobson, 1993;
Riviere & Nufiez, 2001; Trevarthen, 1982). Desde esta perspectiva, las experiencias de
intersubjetividad temprana y las emociones que este intercambio provoca darian lugar, tras un
largo proceso, a las habilidades mentalistas. Como vemos, para estos autores la comprension
emocional aparece primero en el tiempo y gracias a ella emerge después el conocimiento

mentalista. Veamos alguna evidencia que apoya esta hipotesis.

Los estudios que utilizan el paradigma de still-face son de los mas esclarecedores en
este sentido. Estos trabajos muestran como emergen las habilidades emocionales y sociales a
edades muy tempranas y, mas alla de eso, como los bebés desde los primeros meses de vida
despliegan ya habilidades con el objetivo de manipular y cambiar el estado emocional del
adulto (Tronick et al., 1978). El paradigma de still-face consta de tres pasos: 1) interaccion de
juego entre bebé-adulto; 2) el adulto deja de responder a la interaccion y mantiene una

expresion facial neutra (exenta de emocion); y 3) el adulto vuelve a la interaccion de juego.
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Ademas de los resultados ya clasicos de estos estudios, el metaanalisis llevado a cabo por
Mesman et al. (2009) ha confirmado el efecto de este paradigma, revelando que los bebés
desde muy pronto (1-4 meses) en situaciones de atencion conjunta no solo identifican y se
acomodan a las expresiones emocionales de los adultos, sino que se muestran afectados por
los cambios en los estados emocionales y de comportamiento del adulto y hacen todos los
esfuerzos posibles para que el adulto vuelva a engancharse en la interaccion y vuelva a mostrar
alegria (Weinberg et al., 2008). Tanto los trabajos de Tronick que acabamos de citar como los
de Hobson (2002) muestran como el bebé despliega todas las herramientas comunicativas que
tiene a su alcance para conseguir que el adulto vuelva a una situacion de interaccidon positiva.
Estos resultados ponen de manifiesto una tempranisima capacidad para identificar emociones
e intentar modificarlas y algunos autores los toman incluso como evidencia a favor de la
intencionalidad comunicativa temprana (Hobson, 2002). El problema de la intencionalidad
comunicativa no es nuestro objetivo y no vamos a entrar en ese debate pero, al margen de esta
cuestion, estos resultados pueden entenderse como una clara manifestacion de las primeras
capacidades emocionales del bebé y de hasta qué punto su accion esta basada en el contacto

emocional.

En la misma linea, Reddy (2008) afirma que los bebés a los 2 meses muestran ya una
increible sensibilidad a las expresiones emocionales de los adultos y son capaces de aprender
sobre su significado a partir de la respuesta de los adultos a sus propias expresiones
emocionales (p. 82). Por ejemplo, esta autora encuentra que el bebé a los dos meses muestra
reacciones de timidez o vergiienza cuando el adulto lo mira. Esta reaccién emocional, distinta
a la de un nino de tres afios, indica que el bebé se siente mirado por el adulto. Es una conexion
mas afectiva que cognitiva, pues son estos estados afectivos los que facilitan la consciencia
de ser movido, sentido, querido por otro. Sentirse mirado por el adulto cobra especial
relevancia para la conciencia del yo, pero también para sentirse acompaiado, de ahi que con
el paradigma de still-face los nifios busquen activamente la reacciéon emocional del otro.
Igualmente, los trabajos de Hoehl (2014) sobre expresion emocional revelan que los bebés
desde muy pequefios (3 meses) responden diferencialmente a las expresiones emocionales de
sus cuidadores. Para esta autora el nifio va dando significado al mundo que le rodea a través
de las expresiones emocionales de los adultos. Asi, la atencidén que el nifio dedica a las
expresiones emocionales varia en funcion del momento evolutivo en el que se encuentre. Es
decir, el valor de la expresion emocional y, por tanto, la atencion que se le da varia en funcion
de lo significativa que sea en el contexto del nifio. Esta autora encuentra, por ejemplo, que la

expresion emocional adulta que los nifios antes del primer afio (4 a 7 meses) prefieren es la de
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la alegria, mientras que los nifios de 2 afios prestan mas atencion a la expresion de enfado.
Desde su punto de vista, este cambio tiene que ver con las experiencias y la interaccion que el
nifio mantiene con los adultos. Al principio, son relaciones positivas, mientras que cuando el
nifo tiene movilidad propia el adulto se ve en la necesidad de imponer restricciones para su
seguridad y lo hace utilizando la expresion emocional (de enfado) que le proporciona
informacion para regular el comportamiento del nifio. Esta relacion entre la expresion
emocional del adulto y el comportamiento del nifio se pone en evidencia en el experimento
clasico del abismo visual, en el cual la expresion emocional de alegria del adulto incita al nifio
a cruzar el abismo, mientras que una expresion emocional de miedo hace que el nifio no lo

cruce (Sorce et al., 1985).

Asimismo, Rochat (2004) pone de manifiesto el importante avance en cuanto a
comprension emocional y social que ocurre en el primer afio de vida. Hacia el segundo mes
de vida, el bebé empieza a desarrollar una serie de expectativas sociales, adoptando en la
relacion con el adulto la sonrisa social. Un poco mas tarde, alrededor de los 4-6 meses, los
bebés manifiestan una sensibilidad hacia los indicios sociales y emocionales que muestra el
adulto en su conversacion y en el juego. Para Rochat, una vez que el bebé esta dotado de esta
intersubjetividad primaria, es decir, una vez que maneja los rudimentos de la relacion
emocional con el adulto es cuando esta preparado para dar el siguiente paso en la comprension
de los demds como agentes intencionales. Con el objetivo de mostrar la progresiva
construccion de expectativas sociales en bebés, Rochat et al. (2002) estudian las respuestas de
bebés de 2 a 6 meses con el paradigma de still-face, descrito anteriormente, en sucesivas
situaciones de no interaccion, intercalados con un minuto de interaccion adulto-bebé. Durante
el tiempo de no interaccion, el investigador adoptaba una expresion neutra, de alegria o bien
de tristeza. Se analizaron la sonrisa y la mirada relativas del bebé hacia el investigador en las
diversas situaciones de no interaccion. Se encontré una disminucion de la duracion de la
mirada hacia el investigador en todas las situaciones para los grupos de 4 y 6 meses, pero no
en los de 2 meses. En cuanto a la sonrisa, los bebés de 6 meses mostraban una recuperacion
reducida de la sonrisa cuando reanudaban la interaccion normal, independientemente de la
expresion del investigador durante el tiempo de no interaccion. Esto indica que los bebés de
6 meses parecen mas resistentes a reiniciar la participacion y reciprocidad positivas después
del tiempo sin interaccion social. Para los autores, esto es un indicio de la construccion de las
expectativas ante un compafiero social basadas en la experiencia con dicho compafiero, es
decir, los bebés de 6 meses aprenden ya a esperar determinadas respuestas (e inhibir otras) en

la interaccion social, en funcion de las respuestas previas de su interlocutor.
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En el mismo sentido, Hobson (1993) retoma las ideas de Vygotsky en las que sugiere
que los nifios adquieren una comprension de si mismos y de los otros a través de sus
experiencias en las relaciones interpersonales. En estas relaciones, las emociones cumplen un
papel fundamental. Para este autor, la comprension social tiene un origen emocional, asi como
la conciencia emocional tiene un origen social. Las relaciones afectivas son necesarias para
que el nifio desarrolle su concepto de “persona”; este concepto a su vez es necesario para
comprender el concepto de uno mismo como persona; el reconocimiento de la existencia del
otro implica la capacidad de reflexién y autoconciencia, incluyendo la conciencia de la
experiencia emocional (p. 237). Estas relaciones se convierten, entonces, en una condicioén
imprescindible para el desarrollo de la mente representacional. En este sentido, Hobson (1991)
ejemplifica su idea a partir de las alteraciones socioemocionales que sufren las personas con
autismo. Las limitaciones en la capacidad para las experiencias subjetivas con un patroén
afectivo que se coordinan con las experiencias de otros, y la correspondiente dificultad en
relacion con las actitudes afectivas de otros, podria restringir seriamente la comprension de
los nifios con autismo de las "mentes" y la comunicacion, por lo tanto, restringir su capacidad

de simbolizacion.

Considerando los trastornos del neurodesarrollo, podemos entender algunas alteraciones
desde esta perspectiva. Siguiendo con el argumento de Hobson (1993), el elemento que estaria
alterado en los TEA es la intersubjetividad. En este sentido, las personas con autismo podrian
mostrar las consecuencias que una afectacion en el origen emocional de la comprension social
tiene para el desarrollo del individuo. Las dificultades para identificar y comprender las
emociones de los demas a través de las claves contextuales en un contexto social especifico
estan muy relacionadas con las alteraciones de la comunicacion social en los TEA (American

Psychiatric Association, 2013).

En una revision sobre las competencias emocionales en nifios con TEA, Begeer et al.
(2008) evidencian las dificultades que estas personas presentan con la identificacion,
expresion y comprension emocional. De hecho, se considera un criterio diagndstico la
presencia de dificultades en las competencias emocionales (reconocimiento de expresiones
faciales, uso de expresiones faciales, etc.) como han sugerido varios estudios (Fridenson-Hayo
et al., 2016; Lozier et al., 2014; Uljarevic & Hamilton, 2013). Sin embargo, la variabilidad en
la tipologia de este trastorno hace dificil establecer una relacion clara de precedencia o
consecuencia entre ambas habilidades de CE y TM. Asi, algunos estudios muestran que los
nifios con TEA, tanto de alto funcionamiento como aquellos que tienen retraso, son capaces

de alcanzar algunas habilidades bésicas como reconocer emociones en condiciones de
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laboratorio. Esta evidente limitacién no permite garantizar su habilidad en contextos sociales
(Begeer et al., 2008). En resumen, las alteraciones que forman parte del nucleo de los TEA en
cuanto a dificultades en la comprension emocional y social revelan la estrecha relacion de

ambos constructos y la importancia de ambos para un desarrollo ajustado.

No obstante, en linea con la idea de la precedencia de lo afectivo sobre lo cognitivo,
Trevarthen (1982) sostiene que la capacidad para relacionarse con los demas regula el
desarrollo mental. Los nifios llegan al mundo dotados de una gran inmadurez psicoldgica,
biologica y fisica, pero también una predisposicion para conectar emocionalmente con el otro.
A partir de esta conexion con el otro, de este compartir experiencias y emociones, el nifio va
accediendo al mundo social. En este sentido, Abe e Izard (1999) defienden que las emociones
desempefian un papel central en la consecucion de los hitos cognitivos en cada etapa del
desarrollo. Para estos autores no se puede olvidar el peso de los intercambios emocionales en

la construccion de la cognicion.

Asi pues, como vemos, existe un numeroso grupo de autores que considera que el bebé
se basa en el conocimiento emocional para desplegar después el conocimiento mentalista. Sin
embargo ;qué ocurre un tiempo mas tarde? ;Se sigue manteniendo este apoyo de lo mental
sobre lo emocional? Otros autores han analizado las relaciones entre la CE y la TM en
preescolares. Para Bartsch y Wellman (1995) los nifios a los 2 afios utilizan ya términos
emocionales (‘no me gusta’) y de expresiones de deseo (‘quiero mi mufieco’) para
posteriormente expresar creencias (‘creo que no esta’). Estos autores sugieren que a través de
la interaccion social los nifios aprenden como las creencias influyen en el comportamiento de
las personas. En la misma linea, los trabajos de Dunn (2000) y Hughes y Dunn (1998) sugieren
que los nifos entienden primero los estados emocionales para posteriormente ampliar dicha
comprension a los estados cognitivos (Conte et al., 2019; Grazzani et al., 2018; Kuhnert et al.,
2017; O’Brien et al., 2011), es decir, la comprension de los estados cognitivos surge a partir
de la comprension previa de los estados emocionales (Bartsch & Estes, 1996). Como las
emociones son mostradas externamente, no asi los estados mentales, los nifios reconocen y
entienden antes los estados emocionales que los estados mentales. Los autores que apoyan
esta vision se basan en el caracter externo de las emociones frente al interno de los estados
mentales como un facilitador de la primacia de la CE frente a la TM. En este sentido, es
importante aclarar que la comprension emocional a partir de los deseos aparece antes porque
las emociones son el resultado de la relacion entre deseos y realidad. Al contrario, la creencia
y la realidad no tienen por qué producir el mismo resultado. El deseo implica que la realidad

sea de una determinada manera. Si el deseo y la realidad coinciden, entonces se cumplen las
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condiciones de satisfaccion del deseo, generando un estado emocional positivo, de alegria. Si
el deseo y la realidad no coinciden, las consecuencias emocionales son distintas. El estado
mental de creencia en su relaciéon con la realidad no produce necesariamente estados
emocionales, sino expresiones de verdad o falsedad. Esta relacion entre los estados mentales

y la realidad marcan una diferencia en su comprension.

Los trabajos con preescolares utilizan distintos instrumentos de evaluacion y, por tanto,
otras definiciones de lo que es la CE y la TM, como veremos a continuacion. Este es un hecho
a tener muy en cuenta porque puede determinar los resultados de una investigacién, maxime
cuando se trata de trabajos sobre el desarrollo infantil. En funcién de como se defina el
constructo, se utilizaran unas medidas u otras, como podremos ver mas adelante. Ademas,
dada la gran sensibilidad de este periodo del desarrollo en la adquisicion de componentes
especificos de CE y TM se pueden encontrar resultados muy distintos en muestras que tengan
solo unos meses de edad de diferencia. En este sentido, existe una amplia variedad de tareas
que evaluan la teoria de la mente, asi como la comprension emocional y sus distintos
componentes. Como veremos, uno de los principales problemas de los estudios con
preescolares es que utilizan distintos instrumentos de medida y en su mayoria no analizan
todos los elementos de la CE y la TM, por lo que disponemos de un conocimiento bastante
“compartimentalizado” del funcionamiento socioemocional del nifio propio del desafio que
supone evaluar el desarrollo socioafectivo (Darling-Churchill & Lippman, 2016). A
continuacion, presentamos los trabajos que estudian las relaciones entre CE y TM en nifios

preescolares y que siguen la linea teorica de la precedencia de la CE sobre la TM.

En un estudio longitudinal Dunn et al. (1991) analizaron la relaciéon entre TM y CE en
una muestra de 50 nifios. Los nifios fueron evaluados a los 33 y a los 40 meses. Encontraron
que los nifios que crecen en entornos donde las conversaciones familiares versan en mayor
medida sobre las emociones y sus causas mostraron ser mas habiles 7 meses después en
explicar las emociones y acciones de los protagonistas en las tareas de creencia falsa. Para
estos autores, pues, la comprension emocional aparece antes que la habilidad para comprender
la mente de los demaés y relacionar las acciones con las creencias. Asimismo, Hughes y Dunn
(1998) encontraron que las tareas de toma de perspectiva afectiva a los 3 afios predecian el
rendimiento en TM a los 5 afios, cuando se controlaba la edad, la inteligencia verbal y no

verbal.

En otro estudio longitudinal con nifios de 3 y 4 afios (O’Brien et al., 2011) se tomaron

medidas de CE -a través de tareas de etiquetado, toma de perspectiva afectiva y causalidad- y
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de TM -a través de tareas de localizacion inesperada, contenido inesperado, distincion entre
apariencia-realidad y toma de perspectiva conceptual. Los autores encontraron que la CE a los
3 afios predecia los cambios producidos en la ejecucion en las tareas de TM de 3 a 4 afios. Sin
embargo, el rendimiento en TM a los 3 afios no predecia cambios en la CE durante el mismo
periodo de tiempo. Los datos sugieren, pues, que la CE es un precursor de la TM en estas

edades.

Los estudios que veremos a continuacion introducen el lenguaje en esta relacion. En el
presente apartado nos centraremos en la relacion que establecen entre CE y TM, pero mas

adelante analizaremos con detenimiento el papel que desempefia el lenguaje en esta ecuacion.

Conte et al. (2019) analizaron los efectos directos de la CE y el lenguaje expresivo en la
TM en una muestra de 139 niflos y nifias de 24 a 47 meses (M=35.5 meses). Para medir la CE
utilizaron el Affective Knowledge Test - AKT (Denham, 1986). La TM fue evaluada a partir de
dos tareas basicas: la tarea de deseo diverso y creencia, mientras que el lenguaje expresivo fue
medido a través del Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981). Encontraron correlaciones
significativas entre CE, TM y lenguaje expresivo incluso controlando la edad y el género.
Estas autoras proponen un modelo basado en ecuaciones estructurales que se ajustan de forma
aceptable a los datos. En dicho modelo, la CE se relaciona de forma bidireccional con el
lenguaje, y éste ejerce de mediador entre la CE y la TM. A partir de sus resultados, definen el
lenguaje como un activo valioso para el desarrollo de las habilidades cognitivas y
emocionales. Mas concretamente, el lenguaje receptivo y la capacidad para reconocer
emociones y sus claves contextuales trabajan juntos para dar lugar a la habilidad de leer la

mente de otros.

En este sentido, Bulgarelli y Molina (2016), con una muestra de preescolares (N=118;
M= 59 meses), encontraron que el lenguaje expresivo, medido a partir del test de vocabulario
Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981), mostré ser una de las variables que mas correlacionaban
con la CE (medido a partir del TEC - Test of Emotion Comprehesion, Pons & Harris, 2000) y
la TM en comparaciéon con distintas variables sociodemograficas como tipo de cuidado
recibido por parte del nifio en edades tempranas (cuidado en casa o escuela infantil) o
procedencia de los padres/madres (extranjeros o no). El lenguaje receptivo present6d tanto

efectos directos como indirectos en CE y TM.

En el trabajo llevado a cabo por Grazzani et al. (2018) se analiz¢ la relacion entre CE,
TM y lenguaje con una amplia muestra (389 participantes con edades comprendidas entre 3 y

8 afios). La CE fue medida a través del TEC (Pons & Harris, 2000), mientras que la TM fue
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evaluada a partir de una bateria distinta para preescolares y para alumnos de primaria. En el
caso de los preescolares la bateria incluia dos tareas clasicas de creencia falsa de primer orden:
una de cambio de ubicacion y otra de contenido inesperado. En cuanto a la bateria de los
alumnos de primaria, ésta incluia dos tareas de creencia falsa de segundo orden. El lenguaje
receptivo fue medido a través de la prueba Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981). Los
resultados mostraron que tanto el componente externo como el reflexivo de las emociones, tal
como mide el TEC, contribuyeron para explicar las diferencias individuales en cuanto al

desarrollo de la TM, independientemente de la edad y del género.

Asimismo, en un estudio longitudinal, con una muestra de 354 nifios en riesgo de
exclusion social con edad media de 64 meses, Brock et al. (2019) encontraron que habilidades
como la CE, el control inhibitorio (como parte de las funciones ejecutivas) y el lenguaje
expresivo predecian las mejoras en el desarrollo de la teoria de la mente un afio después.
Aunque investigaciones previas indican que la presencia o ausencia de estas habilidades
fundamentales (CE, funciones ejecutivas y capacidad lingliistica) se relaciona con la TM, este
estudio amplia el trabajo previo con un enfoque longitudinal y una muestra en riesgo de

exclusion.

Es importante sefialar que una limitacion de varios de los trabajos descritos es el hecho
de que solo se han tomado medidas de lenguaje expresivo, obviando otros componentes del
lenguaje como puede ser los elementos semanticos y pragmaticos. Retomaremos esta

discusion mas adelante.

Los trabajos analizados hasta el momento sugieren la precedencia de la CE sobre la TM,
es decir que la comprension de la mente del otro necesitaria de las bases de la experiencia
emocional y afectiva de la intersubjetidad primaria, tal como describe Trevarthen (1982) o
Hobson (1993, 2002). Ademas, algunos de ellos introducen ya otro elemento importante en

esta relacion que serd analizado mas adelante, el lenguaje.

Otro grupo de estudios que sugiere una estrecha relacion entre la CE sobre la TM son
los realizados con nifios que han sufrido malos tratos. Como mencionamos previamente, los
malos tratos y la negligencia, sobre todo en momentos tempranos del desarrollo infantil, son
contextos en los que el intercambio afectivo se ve completamente alterado. Numerosos
trabajos encuentran que, como resultado de esta alteracion, los nifios victimas de malos tratos
muestran dificultades en las habilidades socioemocionales (Cicchetti & Ng, 2014; Fishbein
etal., 2009; Main & George, 1985; Price & Glad, 2003; Sullivan et al., 2008, 2010). Es

importante sefalar la dificultad en este tipo de estudios puesto que la definicion de malos
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tratos es a veces compleja y difusa. El término maltrato incluye el fisico, el sexual, la
negligencia y el psicologico o emocional. Muy posiblemente no todos los tipos de maltrato

tengan las mismas consecuencias para el desarrollo socioemocional del individuo.

En este sentido, Sullivan et al. (2008) en un estudio longitudinal con 53 nifios de 4-5
afos, analizaron la relacion entre inteligencia y CE en victimas y no victimas de malos tratos.
Para evaluar la CE utilizaron tareas de etiquetado, reconocimiento y emparejamiento de la
emocion en el contexto. Los resultados sugirieron que los nifios maltratados etiquetan,
reconocen y emparejan peor las emociones en su contexto, independientemente de la
inteligencia. Asimismo, Edwards et al. (2005) estudiaron la CE a partir de tareas de etiquetado,
comprension de las causas de la emocidn, asi como expresion emocional y respuestas a las
emociones. La muestra estaba compuesta por 48 nifios de 6 a 12 afos, donde la mitad de ellos
eran victimas de negligencia por parte de sus padres/madres. Los resultados, en el mismo
sentido que el estudio anterior, mostraron que los nifios maltratados fueron menos habiles a la
hora de explicar las causas de las emociones e identificar las reacciones emocionales

apropiadas.

La situacion de malos tratos puede incluso llegar a distorsionar la percepcion cognitiva
ante las situaciones sociales. Price y Glad (2003) estudiaron en una muestra de 100 nifios con
6,5 afios de media, de los que 44 habian sido identificados como victimas de malos tratos, la
relacion entre el sesgo de atribucidn hostil (Nasby et al., 1980)% y la frecuencia y severidad
del maltrato. Se evalud el sesgo de atribucion a través de historias sociales en las que el
protagonista experimentaba algun tipo de resultado negativo y las intenciones del otro
personaje de la historia eran ambiguas. Los resultados indicaron que los nifios maltratados
fisicamente mostraban un sesgo de atribucion hostil al personaje de la historia. Asimismo, en
este estudio se encontraron diferencias en cuanto al género de las victimas de malos tratos: los

niflos mostraron puntuaciones mas altas en cuanto al sesgo de atribucion hostil que las nifias.

A partir de lo expuesto, podemos afirmar que en las situaciones de maltrato hay una
interaccion cuidador-nifio alterada, donde al nifio le resulta dificil interpretar y predecir el
comportamiento del cuidador. Estos nifios crecen en un ambiente donde las experiencias
necesarias para un desarrollo ajustado de la CE son escasas (Alink et al., 2009; Maughan &
Cicchetti, 2002). En este sentido, siguiendo las ideas de Vygotsky segtn las cuales el nifio

internaliza las herramientas para la construccion del conocimiento social a partir de las

3 El sesgo de atribucion hostil es un término acufiado inicialmente por Nasby et al. (1980) para denominar la
tendencia a atribuir hostilidad de forma errénea al estimulo social que se nos presenta.
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interacciones con el adulto, la victima de maltrato no dispondria de las herramientas

socializadoras adecuadas (Luke & Banerjee, 2013).

Los estudios analizados hasta el momento evidencian el desajuste en cuanto a
competencia socioemocional que pueden sufrir los nifios victimas de malos tratos. En este
sentido, y si es correcta la idea de la precedencia de la CE sobre la TM, dicho desajuste en CE
deberia afectar también al desarrollo de las habilidades mentalistas. Cicchetti et al. (2003)
estudiaron una amplia muestra de 518 nifios de 3 a 8 afios, de los cuales 203 pertenecian a una
clase socioecondmica baja y habian sido victimas de malos tratos. Analizaron la relacion entre
el status socioecondmico, la historia de maltrato y el desarrollo de la TM. Para evaluar la TM,
utilizaron dos tareas de contenido inesperado. Los resultados indicaron el efecto del maltrato
en el desarrollo de la TM, es decir, las victimas de malos tratos rindieron peor que sus iguales
sin experiencia de malos tratos (tanto de clase socioecondmica baja como media) en las tareas
de TM. En el mismo sentido, Pears y Fisher (2005) encontraron diferencias significativas en
CE y TM entre nifios en acogida victimas de malos tratos y un grupo de iguales sin historia
previa de maltrato. Para ello, estudiaron una muestra de 91 niflos de 3 a 5 afios, de los que 60
eran nifos con experiencia de maltrato que se encontraban en familias de acogida. La CE se
midio a partir de una tarea de identificacion y otra de toma de perspectiva afectiva. La TM, a
su vez, se evalud a partir de tareas de toma de perspectiva, deseo, creencia falsa y distincion
entre apariencia-realidad. Los resultados indicaron que el hecho de estar en acogida por haber
sufrido malos tratos se relacionaba negativamente tanto con CE como con TM. A pesar de las
dificultades conceptuales, la revision concluye que los nifios con historia de malos tratos
muestran mas dificultades en tareas de creencia falsa cuando son comparados con sus iguales

que no han sufrido malos tratos.

En cierta medida, los estudios con nifios que han sufrido malos tratos, y que, por lo tanto,
se presupone que han experimentado desajustes graves en sus relaciones afectivas, nos
revelan, una vez mas, la estrecha relacion entre CE y TM y como las dificultades en un area
parecen reflejarse en dificultades en la otra. Sin embargo, es preciso ser cautos a la hora de
hablar de precedencia o causalidad. Esta dificultad se explica, por un lado, por la complejidad
en la definicion del término malos tratos que incluye distintos tipos de éste. Por otro lado, los
estudios analizados son en su totalidad transversales, por lo que hablar de causalidad entre

variables no seria adecuado.

A modo de conclusion, a raiz de los resultados de los estudios que encuentran una

precedencia de la CE sobre la TM, es muy probable que la conexion con el otro forme parte
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de nuestra herencia biologica. Sin embargo, también es necesario, seguin estos autores, nuestro
largo proceso de socializacion para dar significado al otro y su mundo mental. Las emociones
se pueden entender, por lo tanto, como el vehiculo primario que da sentido al mundo mental.
Dar sentido al mundo es, dicho de otro modo, incorporar (e interpretar) el significado que el
otro tiene del mundo. En las interacciones afectivas el adulto guia al nifio formando parte del
proceso de socializacion. Estas relaciones afectivas son las que nos hacen ver e interpretar el

mundo de una manera determinada.

3. ¢(Se pueden comprender las emociones sin los estados mentales?

Otros estudios sugieren que los nifios necesitan desarrollar una comprension de estados
mentales para luego identificar estados emocionales ajenos. Es posible que los nifios necesiten
reconocer primero que los demas tienen creencias y deseos que son diferentes a los propios
para poder comprender las emociones ajenas. En este sentido, se encuentran dos tipos de
evidencia. Por un lado, algunos autores encuentran que los nifios son mejores en TM que en
CE. Por otro lado, hay otros estudios que, aunque solo evaltan la comprension de la creencia
falsa, también evidencian que los nifios predicen mejor los estados mentales que los

emocionales.

Harwood & Farrar (2006) en un estudio con nifios de 3 a 5 afos comprobaron la relacion
entre las tareas de toma de perspectiva afectiva y creencia falsa. El objetivo del estudio era
comprobar la relacion que existe entre la toma de perspectiva y el desarrollo de la TM. Asi, si
un nifio es capaz de resolver la tarea de toma de perspectiva (el nifio prefiere A mientras que
otro prefiere B) podra resolver o atribuir la emocion del otro. Para estos autores, si el elemento
clave en la conexion entre TM y toma de perspectiva afectiva es la habilidad para comprender
situaciones conflictivas, entonces la TM estaria asociada inicialmente con aquellas situaciones
en las que el estado emocional del nifio son diferentes del estado emocional de otros
individuos. Para averiguar la habilidad de los nifios para predecir sus propias emociones y las
emociones de un amigo (tareas de toma de perspectiva afectiva) tuvieron en cuenta dos
posibles escenarios: 1) que la emocion del nifio y del amigo fuera coincidente y, por tanto, no
se requiere una toma de perspectiva (alegria-alegria o tristeza-tristeza); y 2) que la emocion
del nifio y del amigo no fuera coincidente (alegria-tristeza o tristeza-alegria, por ejemplo, en
un juego donde uno pierde y el otro gana o a uno le invitan a una fiesta y al otro no) y requiere
de una toma de perspectiva. Encontraron que el rendimiento en tareas de creencia falsa estaba
positivamente relacionado con la habilidad del nifio para predecir la emocion del amigo
cuando ésta era diferente a la suya, pero no cuando la emocidon de ambos era coincidente. Asi,

parece ser que la capacidad del nifio para predecir la emocion del otro cuando entra en
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conflicto directo con su emocién puede relacionarse mejor con los requisitos de las tareas de
la teoria de la mente. Estos resultados indican que la adquisicion de la creencia falsa puede
ampliar la comprension del nifio de que las personas tienen creencias diferentes que les hacen
actuar de manera diferente, lo que promueve el desarrollo de la CE. Estos resultados deben
ser tomados con cautela, puesto que es arriesgado establecer una relacion de precedencia de
un elemento sobre otro en un estudio transversal. Ademas, se evalua la TM a través de una
tarea muy concreta, la creencia falsa, y la CE a partir de la toma de perspectiva afectiva,

exclusivamente.

Asimismo, Weimer et al. (2012) examinaron la relacion entre la comprension de
creencias falsas (medida a partir de una bateria de tareas desarrolladas para el estudio) y la
comprension emocional (medida a partir de algunos items del Test of Emotion
Comprehension) en 78 niflos de 4 a 6 afios. Una vez controlada la edad, el mejor predictor de
las tareas de creencia falsa fue la comprension de las causas de las emociones, pero no los
otros componentes de la CE segun el TEC: deseos, creencias, recuerdo, emociones ocultas y
prediccion de emociones basada en creencia falsa. Para estos autores, pues, la comprension
de la creencia falsa puede ofrecer a los nifios la oportunidad de aprender acerca de las

emociones de una manera mas amplia.

Del mismo modo, Seidenfeld et al. (2014) analizaron las competencias mentalistas y la
comprension emocional de forma longitudinal de 60 nifios del programa Head Start* con
edades comprendidas entre los 3 y los 5 afios. Para medir la CE se utiliz6 el Emotion Matching
Task (Izard et al., 2003) y el Assessment of Children’s emotion’s skills (Schultz et al., 2004).
Para medir la TM se utilizaron 3 tareas (acceso al conocimiento, creencia falsa y creencia falsa
explicita) de la Escala de Wellman y Liu (2004). Los resultados indicaron que la CE se ve
facilitada por la formacion de las representaciones mentales, asi pues, encontraron que las
representaciones mentales, medidas a través de tareas de creencia falsa, promovian el
desarrollo del reconocimiento de expresiones emocionales y la identificaciéon de causas y
consecuencias de las emociones. Estos resultados apoyan la hipotesis de la precedencia de la
TM sobre la CE. Para estos autores, la comprension de la creencia falsa puede ser un hito
crucial para que los nifios empiecen a generalizar su conocimiento basico de las emociones y

puedan aplicarlo en contextos sociales mas amplios.

4 El Programa Head Start esta dirigido a nifios en edad preescolar pertenecientes a familias con bajos ingresos.
Tiene como objetivo fomentar el desarrollo a través de apoyo en el aprendizaje temprano, salud y bienestar
familiar.
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En el mismo sentido, Doherty (2009) sugiere que la comprension de las creencias falsas
marca un punto de inflexion en el conocimiento social del nifio. Antes de los 4 afios, los nifios
poseen una comprension basica con respecto al comportamiento del otro, pero no son capaces
de comprender todavia la naturaleza subjetiva de los estados mentales. A partir de los 5 0 6
afos es cuando el nifio es capaz de darse cuenta de que las emociones se basan en las creencias
mas que en la realidad objetiva. Esta reflexion concuerda con lo sostenido por Harris et al.
(1989). Estos autores defienden que los nifios de 3 a 7 afios van reconociendo progresivamente
que las reacciones emocionales de una persona ante una situacion se rigen por la evaluacion
que hace la persona de la situacion mas que por las caracteristicas objetivas de la situacion

misma.

Asimismo, Harris et al. (1989) mostraron que a medida que los nifios de entre 3 y 6 afos
maduran, son cada vez mas capaces de hacer atribuciones emocionales sobre la base de las
creencias y, al hacerlo, tienen en cuenta conjuntamente las creencias y los deseos. En uno de
sus estudios con tres grupos de nifios de 4, 5 y 6 afos, Mickey, un personaje travieso, gastaba
bromas a otros protagonistas. Durante la ausencia del protagonista, Mickey reemplazaba el
contenido deseable de un recipiente de comida o bebida por uno indeseable (o, al contrario,
reemplazaba algo no apetecible por algo deseable). Al regreso del protagonista, se pedia a los
participantes que predijeran su emocion en dos momentos distintos: (1) al ver por primera vez
el recipiente, pero antes de abrirlo y (2) después de descubrir el contenido real. Los resultados
indicaron que las predicciones erroneas basadas en el contenido real del recipiente (lo que el
participante sabia, pero no el personaje) decrecieron con la edad para la primera prediccion,
pero no para la segunda. De manera global, los tres grupos acertaron la prediccion de la
emocion tras abrir el recipiente. En cuanto a las justificaciones, el grupo de 6 afios dio mas
respuestas correctas con respecto al grupo de 5 y de 4 afios. En conjunto, los resultados de los
tres estudios mostraron que los nifos de 3 a 7 afios predicen y explican la emocion con
referencia a la creencia falsa, o al menos haciendo una referencia conjunta a dos de los

elementos clave de la TM: creencias y deseos.

En la misma linea, de Rosnay et al. (2004) entienden que existe un desfase evolutivo
entre predecir la accion de un personaje asociada a su creencia falsa, y predecir la emocion
basada en una creencia falsa. Este desfase consiste en que los nifios de cuatro afios y medio
superan la primera tarea, aunque no es hasta los seis afios cuando aciertan la segunda. Estos
autores sugieren que las habilidades lingiiisticas, asi como las conversaciones en el contexto
familiar son los elementos que ayudan a disminuir este desfase. Los resultados de sus trabajos

apuntan a que la comprension de la creencia falsa no garantiza que el nifio seré capaz de hacer
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una evaluacion correcta sobre el estado emocional cuando éste depende de una creencia falsa.
Estos autores interpretan este desfase como una evidencia a favor de la precedencia de la TM
sobre la CE y creen que la comprension de la emocion basada en la creencia requiere de las
funciones ejecutivas, es decir que se trata de un conocimiento que va mas alld de la
comprension de la creencia falsa (Harris et al., 2014) . Mas adelante volveremos a tratar el

papel del lenguaje en la comprension de los estados mentales y emocionales.

Parece claro que la prediccion de la emocion asociada al deseo se basa en la relacion
deseo-realidad, mientras que la prediccion de la emocion basada en la creencia falsa requiere
de dos asociaciones, es decir, 1) la creencia sobre un hecho puede ser falsa o no, y 2) esta
creencia produce una emocion determinada. Hay que tener en cuenta que para que se sienta
una determinada emocion con el cumplimiento o no de la creencia, tiene que haber un deseo:
quiero que ocurra “a” y no “b”. Por lo tanto, para que el nifio pueda predecir una emocion
con una creencia falsa debe basarse en mas de una suposicion sobre el personaje: 1) su deseo,
el personaje quiere ‘a’ y no ‘b’; 2) el personaje cree ‘a’; y 3) la realidad es ‘b’. La dificultad
con la emocidn basada en la creencia somete a la emocion en una relacion de falsedad o verdad
con respecto a la realidad y la aleja de la relacion deseo-realidad. El desfase probablemente

sea por la naturaleza poco intuitiva de la relacion entre el estado de creencia y los estados

emocionales.

Es importante poner de manifiesto que los argumentos de estos tltimos trabajos no se
refieren a la CE como la entendemos, como un conjunto de habilidades que se ponen al
servicio de este conocimiento las cuales se van utilizando durante las interacciones, sino a un
componente avanzado de la CE. Es decir, se trata de una tarea especifica que por definicion
exige que el nifio tenga adquirida la comprension de la creencia falsa, un elemento clave de la
TM. Parece plausible pensar que, una vez desarrollada la comprension de la creencia falsa, el
nifio necesita un tiempo para ajustar/acomodar este nuevo hito mentalista a la comprension

emocional de la que dispone.

4. La Comprension Emocional y la Teoria de 1a Mente como habilidades paralelas
Una tercera posible relacion establecida entre la CE y la TM es que su desarrollo ocurra

de forma paralela, es decir, que estas dos areas se desarrollen de manera independiente y sin
relacion entre ambas. Por ejemplo, en el estudio de Dunn et al. (1991) mencionado
anteriormente, los autores concluyen que CE y TM siguen distintos patrones de desarrollo.

Igualmente, en un trabajo posterior, Dunn (1995) no encuentra relacién entre CE y TM en
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nifos de 40 meses. La autora insiste, por lo tanto, en la importancia de diferenciar estos dos

constructos en la investigacion sobre el desarrollo social.

Cutting y Dunn (1999) en un estudio con nifios de 3 a 5 afios encontraron que ni la
comprension emocional ni la comprension de la creencia falsa contribuian de forma
independiente la una a la otra una vez controlada la edad, el entorno familiar y las habilidades
lingiiisticas. Concluyeron, pues, que CE y TM pueden estar relacionados, pero son aspectos

distintos del desarrollo social y que, probablemente, siguen trayectorias distintas.

Asimismo, LaBounty et al. (2008) insisten en la idea de separacion entre CE y TM. En
un estudio longitudinal con 106 nifos de entre 3 afios y medio y 5 afios y medio (Tiempo 1:
M=40,99 meses, Rango=34-45 meses; Tiempo 2: M=68,87 meses, Rango=60,43-80,50
meses) compararon la relacion entre el discurso de la madre y del padre y el desarrollo de la
CE y la TM. Para evaluar el discurso de padres y madres utilizaron una tarea basada en la
lectura conjunta de un libro ilustrado infantil, registrando los turnos de conversacion, las
frecuencias de las palabras sobre estados mentales, pensamientos/creencias y deseos. Las
tareas de toma de perspectiva afectiva y etiquetado emocional descritas por Denham (1986)
fueron los instrumentos utilizados para la CE. En cuanto a la TM, se emplearon las tareas
usadas por Bartsch y Welman (1989) de creencia y deseo ademads de 2 tareas de creencia falsa,
una de prediccion y otra de explicacion. En el tiempo 1, no encontraron relaciones entre CE y
TM. Sin embargo, curiosamente, hallaron que la madre era un agente socializador mas
importante para la CE, mientras que el padre lo era en los aspectos relacionados con la TM.
El discurso de la madre con mas términos emocionales y mas explicaciones causales reveld
ser un predictor de la CE del nifio. Por su parte, el discurso del padre, con mas alusiones a
términos emocionales negativos y a explicaciones sobre deseos y emociones, predecia la
ejecucion en TM del nifio. Parece claro que el discurso influye en el desarrollo social del nifio,
sin embargo, segun estos resultados distintos aspectos del discurso influirian en diferentes

ambitos del conocimiento.

En definitiva, estos trabajos sugieren que la CE y la TM son dos aspectos distintos del
conocimiento social y que su desarrollo no tiene por qué estar necesariamente vinculado.
Aunque pueden confluir en algin momento del proceso, estos autores defienden que CE y TM
siguen diferentes trayectorias. Es importante sefalar que esta linea de trabajo no ha sido de
las que mas evidencias han cosechado. Desde nuestro punto de vista y en consonancia con la

mayor parte de la evidencia empirica, resulta dificil negar la relacion entre CE y TM, es decir,
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el hecho de que ambos comparten antecedentes y convergen en el desarrollo socioemocional

del individuo.

5. El papel del lenguaje en el desarrollo de la Teoria de la Mente y la Comprension
Emocional

Hasta ahora nos hemos centrado en los estudios que tienen como objetivo analizar de
cerca la relacion entre CE y TM. En algunos casos estos trabajos han tomado también medidas
de lenguaje y han encontrado una importante relacion entre las tres variables. Esta incidencia
del lenguaje en la cognicién social y en la comprension emocional se ido haciendo més y mas
evidente con el tiempo y ha llegado un momento en el que es imposible o incorrecto obviar
su papel. El papel del lenguaje en esta relacion plantea un panorama ain mas complejo, si
cabe, pero que es necesario estudiar con detenimiento. El objetivo de este apartado es exponer
los trabajos que se han detenido a analizar esta relacion incluyendo bien los tres factores o
bien solamente dos. Como veremos enseguida, la relacion mas estudiada ha sido la existente
entre el lenguaje y la TM. Desde la década de 1990 tenemos bien claro que TM y lenguaje
estan estrechamente relacionados e incluso conocemos la naturaleza de esta relacion. En las
ultimas décadas también ha habido bastante investigacion dedicada a esclarecer la naturaleza
de la relacion entre lenguaje y CE. Aunque sobre esta cuestion hay menos evidencia, nadie
discute que existe una intima relacion entre ambas. Parece claro pues que no se puede entender
el desarrollo de la TM y las implicaciones que tiene la representacion de entidades mentales
sin la gran herramienta representacional que constituye el lenguaje, asi como que, el desarrollo
del conocimiento emocional esta implicado en procesos comunicativos, cuando aiin no hay

palabras, desde el inicio de las relaciones entre el adulto y el bebé.

Por ultimo, donde la literatura previa es realmente escasa es, precisamente, en el estudio
de la relacion entre las tres variables. Como veremos al final del apartado los pocos estudios
realizados encuentran resultados contradictorios que no permiten aclarar como y cudndo se

dan estas relaciones.
5.1 La influencia del lenguaje en la Teoria de la Mente

Como acabamos de sefialar, la relacion entre lenguaje y TM es clara, contundente y
conocida desde hace décadas. Los resultados de diferentes metaanalisis, como los realizados
por Milligan et al. (2007) e Imuta et al. (2016), confirman que hay una fuerte relacion entre la
comprension de la creencia falsa y las habilidades lingiiisticas, que se mantiene cuando se
aplican distintas medidas de lenguaje, asi como distintos tipos de tareas de creencia falsa. El

desarrollo del lenguaje parece ser un buen predictor del desarrollo posterior de la creencia
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falsa y la distincion entre apariencia-realidad. Al contrario, la ejecucion en las mismas tareas
de TM no parece ser un buen predictor del desarrollo lingiiistico posterior (Astington &
Jenkins, 1999; J. de Villiers & Pyers, 2002). En este sentido, un estudio reciente de Paunov et
al. (2019), utilizando resonancia magnética con adultos, encontrd una actividad sincronizada
de las redes neuronales implicadas en el lenguaje y la TM durante una tarea de comprension
de una historia. Los autores afirmaron que esta sincronizacion puede estar en la base del éxito

en la comunicacidn que requiera el lenguaje y el razonamiento social para trabajar en conjunto.

Una vez mas, desde el ambito de las alteraciones del desarrollo, podemos aportar alguna
evidencia para entender como se relacionan estas habilidades. Algunas discapacidades
sensoriales, como la discapacidad auditiva, retrasan’ la adquisicion del lenguaje y la
comprension de la conversacion. Estos elementos pueden desempefiar un papel crucial en
el desarrollo de la TM (Siegal & Peterson, 2008). El estudio de la TM en personas con
discapacidad auditiva (DA) nos aporta informacion relevante acerca del papel que desempeiia
el lenguaje en la comprension de la creencia falsa y sobre la contribucion relativa de sus
distintos elementos (P. de Villiers, 2005). Los nifios con deficiencia auditiva, hijos de padres
oyentes, ademas de mostrar retraso en el lenguaje presentan retraso en la CE (Gray et al.,
2007; Ludlow et al., 2010) y en la comprension de creencia falsa (Peterson, 2004; Peterson &
Siegal, 2000), incluso cuando son evaluados a través de tareas con baja demanda lingiiistica
(Levrez et al., 2012; Schick et al., 2007). En el mismo sentido, el metaanalisis llevado a cabo
por Nilsson y Jensen de Lopez (2016) pone de manifiesto el retraso que muestran los nifios
con trastorno especifico del lenguaje (TEL) en el desarrollo de la TM. Estos estudios aportan

evidencia sobre el factor facilitador del lenguaje sobre la TM.

Para otros autores, como Jackson (2001), hay propiedades especificas del lenguaje que
son necesarias para la comprension de las tareas de creencia falsa, mas alla de experiencias
relacionadas con la edad y la maduracion neurologica, como también sugieren Remmel et al.
(2001). El lenguaje proporciona recursos sintacticos, semanticos y pragmaticos que facilitan
la comprension de las tareas de creencia falsa (J. de Villiers & Pyers, 2002). En este punto,
nos parece relevante explicitar cuéles son los elementos del lenguaje que, de una forma mas
especifica, pueden influir en el desarrollo de la TM. Por un lado, algunos autores ponen el

énfasis en las funciones pragmaticas. La participacion en la conversacion permitiria al nifio

5 En este sentido, cabe matizar que no es la discapacidad auditiva en si la que retrasa la adquisicion del lenguaje
sino la experiencia lingliistica atipica. Los nifios con discapacidad auditiva cuyos padres son signantes, no
muestran este tipo de retraso (Spencer, 2011).
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tomar conciencia de la existencia de diferentes perspectivas (Dunn et al., 1991; Harris, 2005).
En este sentido, Harris (2005) sugiere que la estructura del intercambio conversacional y las
funciones pragmaticas que realizan los participantes son las que resultan mas eficaces para el
desarrollo de la TM. Por otro lado, otros autores ponen el acento en los aspectos mas
semanticos implicados en el input conversacional. Desde esta perspectiva, la conversacion
abundante en contenido mentalista es la que tendrd mas efecto en la TM, puesto que
posibilitara la abstraccion de conceptos relacionados con los estados mentales (Bartsch &

Wellman, 1995).

A partir de lo revisado hasta ahora, se desprende la importancia de evaluar no solo los
aspectos relacionados con el vocabulario expresivo, como hacen la mayoria de los estudios
revisados, sino que es importante tomar medidas de lenguaje que incluyan tanto los aspectos

semanticos como pragmaticos.

Parece claro, pues, que el lenguaje cumple un importante papel en el desarrollo de la
comprension de la creencia falsa. La mayoria de los trabajos que defienden la relacion entre
lenguaje y TM, lo hacen desde una concepcion reduccionista de esta habilidad,
fundamentalmente desde la habilidad especifica de comprender la creencia falsa olvidando la
relacion del lenguaje con otros estados mentales (deseos, intenciones, atencion, etc.) que
también forman parte de la TM y que se comprenden previamente. Por lo tanto, los hallazgos
de estos estudios nos impiden obtener conclusiones mas generales, como ya se ha comentado

anteriormente.
5.2 La relacion entre lenguaje y Comprension Emocional

En los ultimos afos se ha desarrollado una linea de investigacion que ha aportado
evidencia sobre el papel del lenguaje en el desarrollo de la comprension emocional. En este
sentido, Pons et al. (2003) analizaron la relacion entre habilidades lingiiisticas (7est of
Receptive Grammar — TROG) y CE (medido a través del TEC - Test of Emotion
Comprehension) en 80 nifnos de entre 4 y 11 afios. Los resultados mostraron que la edad y las
habilidades lingiiisticas juntas explicaban el 72% de la varianza en las medidas de CE. Los
autores sugieren, pues, que el lenguaje se puede entender como un instrumento de
representacion cognitiva (las emociones son objetos susceptibles de ser representados) asi
como un instrumento de comunicacion social. Luego, los nifios con mayor nivel de lenguaje
tendran mas oportunidades para el uso de esta capacidad y, por lo tanto, llegaran a representar

los estados mentales, incluyendo las emociones, de forma mas ajustada. Parece claro, pues,
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que las habilidades lingiiisticas desempefian un importante papel también en el desarrollo de

la CE.

Mas concretamente, se ha encontrado que las habilidades gramaticales, asi como el
vocabulario receptivo y las habilidades narrativas de nifios preescolares se relacionan con el
reconocimiento de la expresion emocional y con la CE (Cutting & Dunn, 1999; Pons et al.,
2003; Ruffman et al., 2003). Del mismo modo, Morgan et al. (2010) han encontrado
relaciones entre CE y lenguaje incluso cuando han utilizado medidas disefiadas para nifios con
retraso en el desarrollo del lenguaje, es decir, sin apenas carga lingiiistica. Asimismo, De
Stasio et al. (2014) en un estudio realizado con 102 nifios con edades entre 3 y 6 afos
comprobaron que algunos componentes de la CE, como identificacion, causalidad y deseos
(medidos a través del TEC) se relacionaban exclusivamente con la edad y las habilidades
lingiiisticas (medidas a través del TROG), mientras que otros componentes de la CE, como
recuerdos, creencias y emociones ocultas, requerian habilidades de razonamiento abstracto
(medido a través del CPM — Coulored Progressive Matrices). Los resultados de De Stasio et
al. (2014) matizan los obtenidos por Pons et al. (2003), en los que se encontraba que lenguaje
y edad explicaban el 72% de la varianza en la CE. Este hecho ilustra la importancia de las
medidas y los instrumentos para llegar a conclusiones mas ajustadas, tal como se ha puesto de

manifiesto anteriormente.

Otra de las evidencias sobre la importancia del lenguaje en el desarrollo de la CE
proviene de los trabajos que analizan el papel que cumple el input familiar en la comprension
emocional a través del didlogo y las conversaciones tempranas. Diferentes estudios han
encontrado que el discurso temprano de los cuidadores influye en el desarrollo emocional de
los nifos. La frecuencia, el estilo y el contenido del discurso entre padres e hijos, incluyendo
referencias y explicaciones emocionales, se relacionan positivamente con la comprension y
regulacion de la emocion en los nifios (Beck et al., 2012). Una vez mas, también los trabajos
con personas con discapacidad auditiva muestran la necesidad de un acceso temprano al
lenguaje para un adecuado desarrollo de la CE (Peterson & Siegal, 1999, 2000). Asimismo,
los estudios con nifios que presentan alteraciones del lenguaje evidencian que éstos muestran
mas dificultades en comprension emocional (Spackman et al., 2006), mas concretamente en
identificacion de las emociones (Dimitrovsky et al., 2000; Spackman et al., 2005), etiquetado
(Delaunay-El Allam et al., 2011), reconocimiento (Ford & Milosky, 2003; Rieffe &
Wiefferink, 2017; Spackman et al., 2006) y regulacion emocional que sus iguales sin

alteraciones lingiiisticas (Fujiki et al., 2002).
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En linea con Saarni (1999) y a la luz de todos los estudios revisados, parece claro, pues,
que el lenguaje aporta la herramienta para representar de forma eficiente nuestra experiencia

emocional ademas de aportarnos el marco en el que desarrollar nuestras relaciones sociales.
5.3 La relacion entre lenguaje, Teoria de la Mente y Comprension Emocional

La relacion entre las tres habilidades, lingiiistica, mentalista y comprension emocional
ha sido poco estudiada hasta el momento. Ademas, la escasa evidencia empirica existente es
contradictoria. Parece obvio pensar que la relacion entre estas tres variables es compleja y esta
lejos de ser directa. En este sentido, en el estudio llevado a cabo por Cutting y Dunn (1999),
comentado anteriormente, el lenguaje resultd ser un factor importante tanto para el desarrollo

de la TM como para la CE.

Asimismo, de Rosnay et al. (2004) comprobaron que, a mayor capacidad verbal, mas
respuestas correctas a las preguntas de creencias falsa, asi como mayor comprension de la
emocion basada en las creencias. Estos autores defienden, como se ha senalado anteriormente,
que la laguna existente entre la comprension de las creencias falsas y de las emociones basadas
en creencias falsas reside en las diferencias individuales de las capacidades lingiiisticas,
incluso cuando ya se ha demostrado la comprension de las creencias falsas. La vision de estos
autores es que el lenguaje funcionaria como un escaldon: en un primer momento ayuda en la
comprension de la teoria de la mente y en segundo lugar en la comprension de las creencias

basadas en las emociones (Harris et al., 2005).

Weimer & Guajardo (2005) llevaron a cabo un estudio con 60 nifios de 3 a 5 afios, en el
cual la mitad pertenecia al programa Head Start y la otra mitad no. Tomaron medidas de toma
de perspectiva afectiva, creencia falsa, habilidades sociales y habilidades lingiiisticas. Los
autores encontraron correlaciones positivas entre CE y creencia falsa. Sin embargo, una vez
controlado el lenguaje y la edad, esta correlacion desaparecia. Estos resultados se interpretan
considerando que la relacion entre CE y TM descansa en las diferencias individuales en cuanto

a las habilidades lingiiisticas.

En este sentido, Bulgarelli y Molina (2016) encontraron que el lenguaje expresivo,
medido a partir del test de vocabulario Peabody, mostré ser una de las variables que mas
correlacionaba con la CE y la TM frente a otras variables como cuidado recibido o procedencia
de los padres/madres. El lenguaje receptivo present6 tanto efectos directos como indirectos en

CEy TM.
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Asimismo, como ya describimos anteriormente, en el trabajo llevado a cabo por
Grazzani et al. (2018) se analizd la relacion entre CE, TM y lenguaje en preescolares y
alumnos de primaria con una amplia muestra (389 participantes con edades comprendidas
entre 3 y 8 afnos). La CE fue medida a través del TEC (Pons & Harris, 2000), mientras que la
TM fue evaluada a partir de una bateria distinta para preescolares y para alumnos de primaria.
El lenguaje receptivo fue medido a través de la prueba Peabody. Los resultados mostraron que
tanto la dimension externa como la reflexiva de las emociones, tal y como las mide el TEC,
contribuyeron para explicar las diferencias individuales en cuanto al desarrollo de la T™M,

independientemente de la edad y del género.

En uno de los pocos estudios longitudinales encontrados, con una muestra de 354 nifios
en riesgo de exclusion social con edad media de 64 meses, Brock et al. (2019) hallaron que
habilidades como la CE, el control inhibitorio (como parte de las funciones ejecutivas) y el
lenguaje expresivo predecian las mejoras en el desarrollo de la teoria de la mente un afo

después.

En definitiva, como hemos podido ver, algunos estudios nos muestran las relaciones
entre la CE, la TM y el lenguaje, sin embargo, en la mayoria de los casos, la medida de
lenguaje se reduce al lenguaje expresivo. En el mismo sentido, la TM suele ser medida a partir
de tareas de creencia falsa, algo que podria también estar sesgando los resultados. Se hace
necesario establecer trabajos que tomen medidas de las distintas variables (CE, TM y lenguaje,
por ejemplo) de una forma mas amplia, incluyendo los distintos elementos de cada una de
ellas. Por otro lado, las diferentes edades de las muestras también nos pueden estar indicando
que esta relacion es distinta a lo largo del desarrollo, puesto que, como sugieren varios
estudios, el grado de desarrollo lingiiistico influye en la relacion con las dos habilidades de la
CE y la TM. Asimismo, los estudios transversales (la mayoria lo son) aportan tan solo una
imagen de un momento determinado del desarrollo, no nos permiten hacer predicciones
temporales. Asi, los estudios longitudinales son los que nos podran dar mejor respuesta a las

cuestiones planteadas.

6. Discusion y conclusiones
A lo largo de este capitulo hemos ido analizando las distintas evidencias y posturas
tedricas acerca de la relacion entre la comprension emocional y la teoria de la mente, haciendo

hincapié en el papel que desempeiia el desarrollo lingiiistico en dicha relacion.

Como se ha podido mostrar, muchos son los trabajos que han tratado de arrojar luz sobre

codmo se establece la relacion entre CE y TM a lo largo del desarrollo. Sin embargo, la pregunta
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no tiene una respuesta univoca, dependera de como se consideren los distintos factores. A

continuacion, repasamos los que nos parecen mas relevantes.

En primer lugar, uno de los problemas observados en muchos de los trabajos es la
variacion en el rango de edad de los nifios en los que se estudia la relacion entre CE y TM.
Este rango varia desde los 3 a 5,4 a 6 y de 3 a 7 afios. Ademas, en algunos de estos estudios
se utilizan grupos bastante heterogéneos, oscilando dicho rango de edad en mas de 12 meses.
En este periodo evolutivo, los preescolares estan inmersos en importantes cambios en
diferentes areas: lingiiistico, cognitivo, y socioemocional (Piaget & Inhelder, 1997; Vygotsky,
1934). De ahi que los estudios transversales no nos permiten observar como se producen
dichos cambios. En este sentido, cobra relevancia la realizacion de estudios longitudinales

que nos aporten una vision mas amplia de este desarrollo.

En segundo lugar, como se ha comentado anteriormente, muchos de los trabajos sobre
CE y TM, reducen ambos constructos al evaluar solo alguna de sus dimensiones. Por un lado,
la CE se suele medir a través del etiquetado y la expresion, mientras que la TM suele quedar
reducida a la comprension en las tareas de creencia falsa (de Rosnay et al., 2004; Dunn et al.,
1991; Harris et al., 1989; Harwood & Farrar, 2006; Seidenfeld et al., 2014; Weimer et al.,
2012). Es importante hacer un esfuerzo por intentar considerar, en la medida de lo posible,
todos los elementos de la CE y la TM para asi poder profundizar en la trayectoria que sigue el

desarrollo de las distintas habilidades emocionales, sociales y del lenguaje.

Como hemos podido comprobar, hay un cuerpo teorico que defiende que la comprension
emocional es la que precede al desarrollo de la comprension mentalista, asume que el nifio
nace ya predispuesto a conectar con el adulto y necesita a la vez de este para comprender el
mundo social. A través del proceso de socializacion, el nifio va aprendiendo a interpretar el
mundo mental del otro. Por otro lado, otros autores sugieren que a partir de las habilidades
mentalistas los nifios van teniendo un mayor acceso al mundo emocional. Es posible, pues,
que los nifios necesiten reconocer primero que los demas tienen creencias y deseos que son
diferentes a los propios antes de comprender las emociones. Por ultimo, existe una tercera
posibilidad, defendida por algunos autores, aunque muestra poca evidencia, que sugiere una

separacion entre los dos dominios.

Si retomamos las preguntas que plantedbamos al inicio del capitulo después de haber
realizado esta revision, nos damos cuenta de que las preguntas no tienen una respuesta
univoca. Ademads, como resultado de la revision podemos identificar algunos elementos

metodoldgicos muy relevantes y que a continuacion sefialamos, que matizan las posibles
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respuestas. Parece clara la existencia de la relacion entre lenguaje, CE y TM aunque existan
resultados inconsistentes en los diferentes estudios y la evidencia empirica existente no aclare
la direccién de dicha relacion. Una vez més, es probable que la incoherencia en los resultados
se deba a la utilizacion de participantes con distintas edades, considerando los importantes
cambios que sabemos que se producen a estas edades en estos dominios de conocimiento. En
este sentido, nos parece necesario tomar los resultados de los trabajos que utilizan disefios
transversales con mucha cautela y entendemos que los estudios longitudinales son los que nos
pueden aportar una vision mas acertada de la relacion entre las variables. Algunos de los
estudios revisados son longitudinales, pero la gran mayoria de los resultados con los que
contamos proceden de estudios transversales. Asi pues, las variaciones en las edades y la
escasez de estudios longitudinales limitan en cierto modo lo posibilidad de sacar conclusiones
claras. Por otra parte, de cara a nuestro estudio, entendemos que contar con muestras
homogéneas en edad y plantear un disefio longitudinal son dos estrategias importantes que

debemos incorporar si queremos aportar algo de luz a este debate.

En segundo lugar, estrictamente desde el punto de vista metodoldgico, el andlisis de
covariables (ANCOVA) cuando se toman grupos no asignados al azar y las variables
analizadas no son completamente independientes (como la edad, el lenguaje y la inteligencia,
por ejemplo), algo muy frecuente en el estudio del desarrollo infantil, puede generar confusion
en la interpretacion de los datos (Miller & Chapman, 2001). La inmensa mayoria de los
trabajos revisados utilizan esta metodologia para el andlisis de sus datos. Las variables
tratadas, como hemos podido observar, estain muy entrelazadas (lenguaje, TM, CE, edad) y,
por lo tanto, se vuelve muy complejo separar el efecto que tiene una u otra utilizando esta
metodologia. En este sentido, seria recomendable utilizar otras estrategias metodologicas y
otro tipo de analisis para poder separar los efectos de unas y otras variables, como pueden ser
las ecuaciones estructurales que permiten conocer el poder predictivo de una variable sobre

otra.

Por ultimo, otro de los problemas metodoldgicos mas relevantes que apreciamos en este
campo tiene que ver con el constructo. Aunque la mayor parte de los autores coinciden en
entender la CE y la TM como conocimientos amplios que incluyen muchos subelementos, la
realidad es que existe una tendencia enormemente reduccionista. Asi, la CE suele evaluarse
solo por una parte -etiquetado y la identificacion de la expresion facial- mientras que la TM
suele quedar reducida a la comprension de la creencia falsa (de Rosnay et al., 2004; J. Dunn
et al., 1991; Harris et al., 1989; Harwood & Farrar, 2006; Seidenfeld et al., 2014; Weimer et

al., 2012). En cuanto al lenguaje, como hemos sefialado se suele quedar con la evaluacion de
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la expresion lingiiistica y se obvia tanto los aspectos semanticos como pragmaticos. La
eleccion de los componentes evaluados para cada variable es un tema fundamental porque
condiciona los resultados que se obtengan. En este sentido, podemos concluir que es
fundamental realizar evaluaciones lo mas amplias posibles que incluyan los componentes
(bésicos y mas complejos) de las habilidades mentalistas y emocionales mediante una
estrategia longitudinal que nos proporcione un mapa completo del recorrido de estas tres

habilidades.

Una vez sefialadas todas estas cuestiones metodologicas es dificil dar una respuesta clara
a nuestras preguntas iniciales. El desarrollo infantil es algo complejo y son muchas las
variables que interactiian y, por lo tanto, es dificil tan s6lo contestar si o no a cualquiera de
estas preguntas. Las relaciones existentes entre nuestras distintas capacidades estan lejos de
ser explicadas de una manera sencilla, més que nada, porque el ser humano es un ser complejo
y en nuestro funcionamiento cerebral no hay compartimentos que digan esto pertenece a la
CE o esto pertenece a la TM. En el desarrollo todo esta mucho mas interrelacionado, no
existen separaciones tan claras. A pesar de esta dificultad, la reflexion a partir de los resultados
de los trabajos revisados nos permite tomar una postura que serd la que guie la hipotesis de
nuestro trabajo. La evidencia previa nos lleva a pensar que la CE precede en el tiempo y
condiciona la posterior aparicién de la TM. De acuerdo con los estudios revisados, parece
dificil negar la importancia que tienen en el desarrollo temprano la comunicacion y los
intercambios afectivos. Como ya hemos visto, varios autores sostienen que a partir de la
intersubjetividad primaria y la capacidad para conectar con el otro (capacidad de la que
depende la vida en los primeros momentos) el bebé va construyendo su mundo mental a la
vez que el adulto le va dando las claves para interpretar el mundo mental del otro (Hobson,
2002; Rochat, 2004; Trevarthen, 1982). Durante los primeros afios, en este contexto, el
lenguaje tendra un papel primordial a la hora de dotar de herramientas al nifio para que sea
capaz de adquirir una buena comprension emocional, desarrollar las habilidades mentalistas
y otras funciones cognitivas mas avanzadas (Saarni, 1999). Sin obviar los requisitos previos
a la TM que estan presentes muy pronto en el desarrollo, como pueden ser los
protodeclarativos o la atencion conjunta, parece haber consenso en el importante desarrollo
de las habilidades mentalitas que ocurre entre los 3 y los 6 afios con un punto critico alrededor
de los 4-5 afios, cuando el nifio comprende la creencia falsa (Bartsch & Wellman, 1995;
Doherty, 2009; Wellman, 2011). Sin embargo, es importante no perder de vista que cuando el

nifio emprenda este viaje mentalista, lleva ya un bagaje emocional a sus espaldas. Por lo tanto,
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este recorrido emocional previo permitira entender unos anos mas tarde la complejidad del

mundo mental.

Como ya adelantamos en la introduccién del trabajo, la visidbn que obtenemos al
observar como se relacionan estas tres capacidades en el desarrollo atipico son enormemente
esclarecedores y, quizas, lo que nos permite tomar postura. En este sentido, la ausencia de
intersubjetividad y de intercambio emocional que se produce en los nifios con TEA desde el
inicio de la vida y la posterior dificultad en TM podrian tomarse como indicios a favor de la
precedencia de la CE sobre la TM. Por ultimo, las grandes dificultades que muestran los nifios
signantes tardios en tareas de CE y TM —pero no los signantes nativos— pone de manifiesto el
importante papel que el lenguaje juega en el despliegue de estas habilidades. En este sentido,
pues, entendemos que el lenguaje debe tener un papel mediador extremadamente importante,
aunque con la evidencia disponible no podemos saber ni en qué momento del desarrollo ni en

qué direccion.

Como veremos en el capitulo dedicado al estudio empirico, nuestro planteamiento
intenta superar algunos de los problemas metodologicos sefialados y que no permiten dar una
respuesta clara a estos problemas. Desde nuestro punto de vista, la toma de medidas amplias
de CE, TM y lenguaje junto con un disefio longitudinal en las edades sensibles hacia estos
conocimientos y el uso de técnicas de andlisis de datos mas potentes podria permitirnos
avanzar en este campo. No obstante, antes de adentrarnos en el trabajo empirico es necesario
detenerse en una cuestion tedrica especifica del campo del conocimiento emocional que
resulta imprescindible para nuestro estudio. Como el lector descubrira més adelante, el debate
acerca de como se organiza la CE tiene una gran trascendencia a la hora de tomar medidas y
analizar los datos. En el capitulo siguiente abordamos la investigacion que ha intentado
esclarecer la forma en la que los nifios van organizando el conocimiento sobre las emociones

entre los 3 y los 6 afios.
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1. Introduccion

En el capitulo anterior analizamos las distintas posturas tedricas acerca de la relacion
entre la comprension emocional y la teoria de la mente, teniendo en cuenta el papel que
desarrolla el lenguaje en dicha relacion. Hemos visto como algunos autores sugieren que la
CE precede a la TM (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998; O’Brien et al., 2011) y otros
proponen que los nifios necesitan primero de la comprension de los estados mentales para
entender después las emociones ajenas (de Rosnay et al., 2004; Weimer et al., 2012). Por
ultimo, pocos autores coinciden en afirmar que la CE y la TM son dos elementos que se
desarrollan de forma paralela en el tiempo, pero sin relacion causal entre ambas (Cutting &
Dunn, 1999). Finalmente, concluimos que, aunque lejos de ser una cuestion simple, es
plausible pensar, en linea con los estudios de Dunn et al. (1991), Hughes y Dunn (1998),
O’Brien et al. (2011), mas recientemente Grazzani et al. (2018) y Conte et al. (2019), que la
CE precede en el tiempo y servird de base para el desarrollo de la TM. Ademas, parece claro
que el lenguaje desempefnia un papel mediador y sirve de herramienta que permite al nifio

relacionar estas capacidades y las funciones cognitivas mas avanzadas (Saarni, 1999).

En el presente capitulo nos centraremos en aspectos muy concretos del desarrollo del
conocimiento emocional. Nuestro objetivo, lejos de hacer un recorrido por todas las teorias
del desarrollo emocional (para una revision, ver Quintanilla, 2018), es conocer mas
concretamente como llega a la comprension de diferentes emociones tales como, la alegria, la
tristeza, el enfado, el miedo, etc. Una de las razones para exponer estas teorias es porque las
perspectivas teoricas del desarrollo de la comprension emocional nos podrian arrojar luz sobre
las relaciones con las otras habilidades, en nuestro caso, el lenguaje y la TM. Asimismo, para
el trabajo empirico que mostraremos en esta tesis resulta esencial conocer el modo en que los
niflos alcanzan la comprension emocional. Las implicaciones sobre cémo el nifio va
adquiriendo su conocimiento emocional, tendrd repercusiones tedricas y practicas en las

distintas habilidades como el lenguaje y la TM.

Para responder a la cuestion sobre como se desarrolla la comprension emocional en los
niflos nos encontramos dos posturas teoricas diferentes. Algunos autores defienden que la
identificacion de la expresion facial es el punto de partida del desarrollo de la CE (Denham,
1998; Harris et al., 1989; Izard, 1994; Pons et al., 2004). Como veremos, esta idea enlaza con
la capacidad innata del beb¢ para identificar y expresar emociones basicas ya defendida por
Darwin (1872). Asi, los bebés nacen ya con la capacidad innata de diferenciar las expresiones

emocionales y relacionarlas con la emocidn correspondiente. Pero, ademas, algunos de estos
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autores sugieren que el conocimiento de las emociones bésicas de los nifios va progresando a
través de una serie de elementos o componentes que van aumentando en complejidad y se
organizan de forma jerarquica. Francisco Pons y Paul Harris son los dos autores mas
importantes que se enmarcan en esta perspectiva. Su propuesta de componentes abarca nueve
elementos que los niflos van comprendiendo entre los 3 y los 11 afios. Estos componentes
serian la identificacion de las expresiones faciales, la comprension de las causas de las
emociones, la incidencia de los deseos, las creencias y los recuerdos en los estados
emocionales, la comprension de que las expresiones emocionales se pueden controlar, el
conocimiento sobre las estrategias de regulacion emocional, la comprension de las emociones
mixtas o la ambivalencia emocional y, por ultimo, el componente moral de las emociones
(Pons et al., 2004). La segunda propuesta tedrica que encontramos mas recientemente sugiere
que los bebés no nacen conociendo las categorias discretas de las emociones, sino que estas
se van construyendo a partir de la experiencia para formar un script o guion de cada una de
ellas (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013). Como veremos mas adelante, la
forma como el nifio adquiere su conocimiento emocional (por componentes o por guiones)

nos podra aclarar como se establece la relacion entre la CE, el lenguaje y la TM.

El objetivo de este capitulo es, por tanto, exponer estas dos propuestas y reflexionar
sobre la evidencia que presenta cada una. El sentido de esta discusion a la luz de nuestra
investigacion presenta un gran interés, puesto que, como veremos, la forma en la que
analicemos los datos (o0 mas bien entendamos como se organiza el conocimiento emocional)
varia en funcion del modelo tedrico que sigamos. Asi, el andlisis desde un modelo de
componentes jerarquicos o desde un modelo de guiones ofrecera una pauta evolutiva y una
organizacion diferente entre nuestras variables de estudio (el CE, la TM vy el lenguaje). Pero

empecemos por el principio y veamos primero cada uno de estos modelos.

2. El desarrollo de la comprension emocional por componentes

Como se ha comentado previamente, algunos autores defienden que las emociones
tienen una base innata y universal. Esta corriente se basa en el principio darwiniano clasico
(Darwin, 1872) sobre la existencia de una predisposicion innata que ayuda a reconocer y
manifestar emociones con distintas expresiones faciales asociadas (alegria, miedo, ira,
sorpresa, tristeza y asco). Esto significa que el bebé es capaz, por un lado, de identificar que
las expresiones faciales son diferentes entre si y, por otro, de conocer el significado de estas

de forma instintiva. Los estudios basados en la teoria de las emociones diferenciadas (TED)
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son un ejemplo de ello (Izard, 2009, 2011). Estos estudios, centrados en el reconocimiento de
expresiones faciales en bebés, asumen que estas emergen como patrones bien definidos en el
desarrollo normal. Esta seria la primera sefial que los bebés utilizan para desarrollar su

comprension emocional (Izard, 1994; 2009).

En este sentido, estudios como el de Montague y Walker-Andrews (2001) muestran que
los niflos presentan diferentes patrones de respuesta afectiva y atencion visual cuando son
expuestos a expresiones de tristeza, miedo e ira por parte del adulto. Cuarenta bebés de 4
meses participaron en un experimento a través del juego del cuct-tras. En este conocido juego
infantil lo esperable es que el adulto muestre una expresion de alegria/sorpresa. Sin embargo,
el experimento consistia en jugar tres veces, segun la forma convencional (el experimentador
expresaba alegria/sorpresa), para cambiar, en el cuarto ensayo, a una expresion de miedo, ira
o tristeza seglin la condicion experimental a la que perteneciera el bebé. Se tomaron medidas
con respecto al tiempo de mirada del bebé y en cuanto a la expresividad afectiva. Los
resultados indicaron que los bebés de tan solo 4 meses de vida detectaban cambios en las
expresiones faciales/vocales de los adultos y respondian a estas expresiones emocionales de

forma diferente.

Mas alla de este reconocimiento basico, estos mismos autores (Montague & Walker—
Andrews, 2002) analizaron el efecto de la familiaridad de una persona en la percepcion de la
expresion emocional por parte de bebés de 3 meses y medio. Los bebés observaron videos de
expresiones emocionales (alegria, tristeza y enfado) de sus padres, madres y un adulto extrafo.
Se tomaron medidas de tiempo de mirada y sobre la cantidad de tiempo que padre/madre
dedicaban al cuidado del bebé. Los resultados mostraron que los bebés miraban
preferentemente las expresiones de la madre frente a las del padre o a las de un extrafio. A raiz
de estos resultados, los autores sugieren que primero los bebés conectan con las expresiones
emocionales de sus cuidadores primarios y solo después lo hacen con las expresiones de los
demas adultos de su entorno. En este sentido, Kotsoni et al. (2001) en una serie de dos
experimentos con bebés de 7 meses muestran que estos poseen ya una percepcion categorial
de las emociones, tal como la presentan los adultos. Los bebés de 7 meses son capaces de
diferenciar entre caras de alegria y de miedo y tienen preferencia por las caras de miedo. Los
autores afirman que la percepcion categorica de las expresiones faciales de miedo y felicidad

surge muy pronto en el desarrollo y no necesita de experiencia para desarrollarse.

Ademas de los estudios que ponen de manifiesto el reconocimiento de la expresion

facial del adulto por parte del bebé y la primacia del cuidador principal, algunos estudios
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analizan las expresiones emocionales de los bebés y defienden que estas son caracteristicas y
especificas para cada una de las emociones desde el nacimiento. En este sentido, Sullivan y
Lewis (2003a) defienden que hay suficiente evidencia para afirmar que los bebés desde muy
pronto en el desarrollo muestran expresiones emocionales adecuadas al contexto y que las
expresiones son congruentes con las emociones de interés, disfrute, ira, dolor y asco. Como
ejemplo de esta especificidad en cuanto al asco, encontramos el estudio de Steiner (1979),
quien puso de manifiesto la invariabilidad de la expresion de asco en recién nacidos
neurotipicos y con distintas alteraciones en el desarrollo (hidrocefalia, anencefalia, ciegos o
con distintas malformaciones craneofaciales). Para Steiner, el hecho de que los recién nacidos
con distintos niveles de funcionamiento cognitivo y motor mantengan las mismas expresiones
de asco significa que dichas expresiones estan controladas por el tronco encefalico y, por lo
tanto, sufren poco cambio morfologico. En el mismo sentido, Sullivan y Lewis (2003b)
describen de forma detallada las expresiones prototipicas de interés y de disgusto en bebés,

encontrando algunas pequefias diferencias en nifios con desarrollo atipico.

Hasta ahora hemos visto que hay dos lineas de estudio que, por un lado, defienden que
los bebés nacen con una serie de expresiones emocionales asociadas a las categorias discretas
de las emociones y, por otro, aquellas que afirman que el bebé desde muy pronto tiene la
capacidad para reconocer las expresiones emocionales de los adultos, especialmente, las de su
cuidador primario, es decir, estas dos lineas intentan explicar la expresion y la identificacion
de las emociones en bebés. Los datos de los trabajos analizados no nos permiten afirmar con
rotundidad si los bebés expresan las emociones como categorias discretas. Numerosos
estudios sugieren que estos patrones de expresiones faciales no se manifiestan de manera tan
clara como se pensaba, mostrando resultados contradictorios. En este sentido, Camras et al.
(2003) en un estudio con 72 bebés de 11 meses procedentes de distintas nacionalidades
(chinos, japoneses y norteamericanos) mostraron que hay diferencias culturales significativas
en cuanto a la expresividad de las emociones, mas concretamente en la expresion del llanto y
la sonrisa. Los experimentadores provocan distintas emociones a partir de dos situaciones. Por
un lado, retenian los brazos del bebé durante 3 minutos para generar ira, frustracion, disgusto,
etc. Y por otro, con el objetivo de generar miedo, presentaban durante 3 minutos la cabeza de
un disfraz de gorila. Los resultados de este estudio no sugieren la existencia de expresiones
faciales asociadas de forma especifica a emociones negativas discretas en los bebés.
Asimismo, Farroni et al. (2007) en una serie de 3 experimentos encuentran que recién nacidos
(tan solo 24 horas de vida) no eran capaces de discriminar entre una cara de miedo y una cara

neutral, sin embargo, si diferenciaban entre una cara feliz y una de miedo. De forma conjunta,
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estos hallazgos apuntan a que los bebés a menudo pueden producir expresiones de afecto
positivo y negativo que a veces incorporan movimientos adicionales, dependiendo de los

factores contextuales o situacionales mas que de la emocion discreta en concreto.

Otra de las cuestiones que tampoco queda clara es la existencia de una relacion univoca
entre expresion facial y sustrato neurofisiologico. Barret (2017) sefala diversos estudios que
ponen de manifiesto la falta de correlacion entre los estados emocionales y neurofisiologicos:
no se encuentran las diferentes categorias de emociones especifica y consistentemente en
distintas poblaciones de neuronas dentro de una Unica region del cerebro humano (Lindquist
etal., 2012; Vytal & Hamann, 2010). Ademas, las diferentes categorias de emociones no se
localizan de forma consistente en redes neuronales especificas del cerebro humano (Barrett &
Satpute, 2013; Touroutoglou et al., 2015). Por ultimo, cuando se estimulan las neuronas
individualmente no se identifican campos receptivos especificos de la emocion (Guillory &

Bujarski, 2014).

A pesar de los resultados contradictorios o confusos que algunos estudios pueden
encontrar, de las variaciones culturales en la expresion emocional y de la falta de patrones
neurologicos que correspondan a categorias emocionales, la idea de que la CE parte de una
capacidad innata de identificacion y expresion y que avanza de forma ordenada a través de
una serie de componentes cada vez mas complejos es, quizas, la que mayor aceptacion ha
tenido. En esta linea de trabajo destacan los estudios de Pons et al. (2004) y Harris (2008).
Este grupo de autores propone que la comprension emocional esta compuesta por nueve
componentes organizados jerarquicamente que se desarrollan entre los 3 y los 11 afios. A su
vez, estos componentes se organizan en tres dimensiones: externa, mentalista y reflexiva (ver
Figura 1). Alrededor de los 3 afios, los nifios parecen centrarse en aspectos externos de la
emocion: expresiones faciales y causas externas. Entre los 3-5 afios los nifios empiezan a
comprender que dos personas pueden sentir diferentes emociones sobre una misma situacion
porque tienen deseos diferentes. Desde los 4 y hasta los 6 afios, desarrollan la relacion entre
la emocion de y sus creencias, sean estas verdaderas o falsas; igualmente, comprenden la
relacion entre el recuerdo de eventos y la emocion. Ademas, en este periodo, son habiles para
descubrir la discrepancia entre la expresion emocional que uno muestra y la emocion que
realmente uno siente. Mas adelante, descubren estrategias para regular sus emociones; sobre
los 6-7 afios a través de estrategias conductuales y aproximadamente a los 8 afios usan
estrategias mas reflexivas. A esta edad también aparece la comprension de las emociones

ambivalentes. Y, por ultimo, comprenden la relacion entre las emociones y la moralidad.
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Identificacion
Causalidad

Control expresion
Recuerdos

Externa
Reflexiva

Figura 1. Dimensiones y componentes del desarrollo de la comprension emocional segun Pons y Harris

(2003)

Esta comprension estd organizada jerarquicamente, lo que implica que comprender los
aspectos externos de las emociones sirve de prerrequisito para los aspectos mas mentalistas,

y estos, a su vez para los mas reflexivos.

En este sentido, tanto las ideas defendidas por Izard (1984, 1994, 2007, 2009, 2011)
como las de Pons y colaboradores (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) o
Denham (1998) implicarian un mismo nivel de conocimiento emocional para cada una de las
emociones, por lo menos en los primeros momentos del desarrollo, sin tener en cuenta el
contexto. Es decir, el bebé (y el nifio posteriormente) seria capaz de reconocer las emociones
basicas desde muy pronto y su conocimiento sobre cada una de las emociones seria, por lo
tanto, muy similar. En este sentido, en la tesis defendida por Pons y colaboradores el lenguaje
tendria un papel importante para el desarrollo de la CE, pero parece obviar el contexto
socioemocional del nifio. Sin embargo, recordemos los trabajos de Reddy (2008), O'Brien el
tal. (2011), Grazzani et al. (2018) entre otros que mostraban que los nifios comprenden
emociones sociales antes incluso de que tengan una comprension compleja de la TM, por lo
que esta teoria no se ajustaria a las evidencias y aqui nos surgiria la duda ;conocemos y
comprendemos las emociones de forma descontextualizada? O lo que es lo mismo
(independientemente de lo que ocurra a nuestro alrededor comprendemos la alegria, la
tristeza, el enfado o la ira? ;tenemos el mismo conocimiento de todas las emociones
independientemente de la experiencia y de la relacion con el otro? Para algunos autores el
conocimiento emocional no se basa en disposiciones innatas, ni se organiza en categorias
discretas y tampoco avanza de forma uniforme a través de componentes jerarquicos, sino que
el conocimiento emocional es un proceso que estd muy influenciado por la experiencia y el
entorno emocional del nifio (Barrett & Russell, 2014). Nos centraremos en estos estudios en

el apartado siguiente.
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3. El desarrollo de l1a comprension emocional por guiones

Como ya se ha comentado anteriormente, otro grupo de trabajos entiende que la CE en
términos de categoria discreta de las emociones seria el punto al que se llega en el desarrollo,
es decir, entender las emociones como lo hacen los adultos seria, en vez de un punto de partida,
el resultado de un proceso de diferenciacion ligado a la experiencia por el que pasan el bebé
y el nifio. Un modelo simplificado de como los adultos entendemos las emociones de forma
jerarquica se puede ver en la Figura 2, tomada de Widen y Russell (2008a). Como podemos
ver, en el nivel superior estarian las categorias agradable, neutro y desagradable.
Progresivamente estas categorias se dividirian en alegria, sorpresa, miedo, ira, asco y tristeza.
Posteriormente, en un nivel subordinado a las categorias basicas encontrariamos emociones o
estados emocionales derivados de cada una de las emociones basicas. Asi, por ejemplo, de la
alegria derivarian entusiasmo y satisfaccion, mientras que del miedo derivarian pénico y

ansiedad.

Teniendo en mente este modelo de las emociones jerarquizadas en adultos, la pregunta
que se han hecho varios autores y que intentamos aclarar en este capitulo es: ;donde empiezan
los nifios en esta jerarquia? ;Desde el nivel basico y posteriormente adquieren el nivel superior
y subordinado? ;O mas bien parten del nivel superior para ir progresivamente diferenciando

y llegando al nivel basico y subordinado?

NIVEL A A A
AGRADABLE NEUTRO DESAGRADABLE
SUPERIOR
VL ' I A Py m——— —
) ALEGRIA SORPRESA MIEDO IRA ASCO TRISTEZA
BASICO
~ ~ ~ ~ ~ ~
P N N P P P
ENTUSIASMO SOBRESALTO PANICO FURIA DESPRECIO REMORDIMIENTO
NIVEL ~ ~_ ~_ ~_ ~_ S
SUBORDINADO
o~ o~ o~ o~ o~ o~
SATISFACCION IMPACTO ANSIEDAD INDIGNACION REPULSION PENA
~ ~_~ ~ ~ ~_~ s

Figura 2. Modelo jerarquico simplificado de las emociones. Traducido de Widen y Russell (2008).

La evidencia aportada en el apartado anterior indica que los nifilos comprenden
inicialmente las emociones por medio de una serie de categorias discretas que encajarian con
el nivel bésico. A continuacion, los niflos serian capaces de agrupar estas categorias

comprendiendo que algunas comparten valencia y activacion. Esta comprension daria lugar al
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nivel superior. A la vez, subdividirian las categorias del nivel basico, llegando asi a las
etiquetas del nivel subordinado. Como hemos visto, autores como Izard (1994; 2009; 2011),
Pons y colaboradores (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) o Denham (1998)
abogan por la comprension de las emociones a partir de categorias discretas que corresponden

al nivel basico.

La alternativa al desarrollo a partir de categorias discreta de las emociones es la de
diferenciacion gradual de las emociones, propuesta por autores como Widen y Russell (Widen
& Russell, 2008a, 2010a, 2011). El modelo tiene sus origenes en el trabajo de Russell sobre
el modelo circunflejo del afecto (Russell, 1980). Este modelo organiza el mundo emocional
en funcidn de dos ejes basicos, la activacion y la valencia, que corresponderian al esquema de
la emocion que el nifio va adquiriendo. Estos autores defienden que el nifio parte de la
comprension de dos grandes categorias en términos de valencia (agradable/desagradable) y
activacion en el nivel superior para ir paulatinamente diferenciando y generando nuevas
categorias mas especificas (nivel béasico y subordinado). La Figura 3 ilustra un esquema del

modelo propuesto a partir de los estudios de Bullock y Russell (1984).

~ ACTIVACION

Entusiasmo

N\

DESAGRADABLE
3189VavydyY

Asco Alegria

Tristeza Tranquilidad

N\ N\

DESACTIVACION

Figura 3. Modelo circunflejo de la emocion. Adaptado de Bullock y Russel (1984).

Para Widen y Russell (2010a; 2010b; 2011) la construccion de las emociones se produce
a partir de guiones (scripts). El guion de una emocion especifica contiene el conocimiento que
el sujeto va adquiriendo sobre la emocion: sus antecedentes tipicos, expresiones no verbales,

experiencia fenomenoldgica, cambios corporales, consecuencias de comportamiento y
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etiqueta verbal. Un adulto, por ejemplo, tendria almacenado en el guion del miedo que el
peligro lleva al bloqueo, una mente agitada, expresion de susto, taquicardia, manos sudorosas,
conductas de escape, etc. En este sentido, los nifios tendrian que aprender todo esto. En la
mente del bebé existirian solo dos grandes categorias: positiva (agradable) y negativa
(desagradable). Estas dos categorias iniciales se van convirtiendo cada vez mas en guiones
similares a los guiones de los adultos. A medida que los nifios afiaden gradualmente nuevos
elementos a los guiones iniciales, estos se subdividen, generando guiones nuevos, con
definiciones mas limitadas y parecidas a los guiones de los adultos. Por ejemplo,
"desagradable" se puede diferenciar en dos guiones anadiendo consecuencias de
comportamiento: "desagradable y huye" frente a "desagradable y golpea/grita". Los nifios a
partir de sus experiencias y a medida que se desarrollan cognitiva y lingiiisticamente van
anadiendo caracteristicas a los guiones, lo que les permiten ir diferenciando las categorias

emocionales para llegar a concepciones mejor delimitadas y detalladas de las emociones.

Tradicionalmente, uno de los métodos mas utilizados para estudiar el reconocimiento
de expresiones faciales (y por ende de emociones) en bebés es la habituacion: se muestra una
serie de estimulos (expresiones faciales de una emocion, por ejemplo, la alegria) repetidas
veces hasta que el beb¢ se habittia a ello, es decir, hasta que el tiempo que miran a la expresion
facial en cuestion disminuye por debajo de un criterio. Entonces, se le ensefia al bebé otro tipo
de estimulo (en nuestro caso otra expresion facial diferente, como la ira). Incluso los recién
nacidos muestran preferencia por el estimulo nuevo, es decir, miran mas tiempo al estimulo
presentado que es diferente al de la fase de habituacion. Parece tentador decir que esto ocurre
porque el bebé reconoce los diferentes estimulos, es decir, las expresiones de alegria e ira. Sin
embargo, los autores que defienden la organizacion del CE por guiones sostienen que, en
realidad, el bebé solo diferencia elementos o patrones de elementos que mas tarde daran lugar
a categorias, pero que inicialmente no tienen ninguin significado o no un significado similar al
del adulto (Caron etal., 1985). Posiblemente, los bebés empiezan por diferenciar las
expresiones faciales basandose en una caracteristica inica como curvatura de la boca, apertura
de los ojos o forma de las cejas y posteriormente discriminan basdndose en una combinacion
de estos elementos. Es posible que hayan formado una categoria para “sonrisa”, pero no
necesariamente se corresponde con el significado o implique comprension de alegria o

“sentirse bien” (Widen & Russell, 2008a).

Como hemos visto en el apartado anterior, los bebés reaccionan de forma diferente ante
las distintas expresiones emocionales de los adultos (Montague & Walker-Andrews, 2001;

2002; Walker-Andrews, 1997). Sin embargo, es importante poner de manifiesto que en la
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mayoria de los estudios normalmente la respuesta del bebé es codificada como positiva-
negativa, por lo que también se podria entender que el bebé no reconoce la emocion en si, sino
que lo hace en términos de valencia. Ademas, las reacciones de los bebés puede que no
impliquen una comprension de la emocion mostrada, puesto que podria ser que la emocién
del adulto tan solo provoque reacciones emocionales en los bebés que no necesariamente estan
mediadas por la comprension. Asimismo, no se puede perder de vista el componente de
imitacion que puede estar guiando la reaccion del bebé (Widen & Russell, 2008b). En
definitiva, puede que el bebé no est¢ comprendiendo la emociéon sino imitandola o

reaccionando a ella a partir de la emocién que le es provocada.

Ademas de estas objeciones sobre la posible comprension de las emociones como
categorias discretas, para defender su teoria estos autores se apoyan en el llamado efecto de la
superioridad de la etiqueta (Russell & Widen, 2002; Widen & Russell, 2004). Este efecto
aparece mas tarde en el desarrollo (entre los 2 y los 7 afios) y tiene importantes implicaciones
de cara a la evidencia sobre la organizacion del conocimiento en guiones. En un primer trabajo
Russell y Widen pidieron a 360 nifios de entre 2 y 7 afios que categorizaran emociones (alegria
e ira) por su etiqueta, por su expresion facial o por ambos. Se utilizé una tarea no narrativa
para eliminar los posibles efectos del lenguaje. El experimentador inicialmente presentaba una
caja al nifio y decia: en esta caja solo pueden entrar personas que estan contentas (0
enfadadas). A continuacion, se le ensefiaba al nifio fotografias de la emocién en cuestion
(alegria o enfado). La emocidn era especificada por su etiqueta (alegria o enfado), por la
correspondiente expresion facial no etiquetada (sonrisa o expresion de enfado), o por la
combinacion de etiqueta y expresion segun el grupo experimental. El nifio tenia que decir si
la fotografia que le estaba ensefado el experimentador deberia o no ir dentro de la caja, es
decir, correspondia 0 no a una persona que expresaba esta emocion. Los nifios de 2 a 7 afos
fueron capaces de categorizar mejor la emocion cuando se les daba la etiqueta verbal y cuando
se le daba etiqueta y expresion frente al grupo experimental que solo veia la expresion facial.
En un segundo estudio, introdujeron el analisis de las diferencias de género en la
categorizacion de la emocion. Con el mismo tipo de tarea que el estudio anterior, no
encontraron diferencias significativas con respecto al género y se replicd el efecto de
superioridad de la etiqueta. En un tercer estudio, se centraron especificamente en nifios de
entre 2 y 3 afios. Una vez mas se replicod el efecto de la superioridad de la etiqueta. Estos
resultados ponen de manifiesto que, para categorizar las emociones, a los nifios pequefios les

resultaria mas util la etiqueta verbal frente a la expresion facial. Como vemos, estos resultados
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contradicen la idea de que la expresion facial seria el elemento primario y basico a partir del

cual se construye el conocimiento emocional.

En el mismo sentido, Widen (2013) a partir del andlisis y comparacion de datos de 11
estudios propios (N=1065; Rango edad= 2 — 9 afos) sostiene que los nifios utilizan la etiqueta
esperada para la expresion emocional de alegria (sonrisa), con una tasa de acierto de mas del
70% a partir de los 2 afios. En el caso de la expresion de enfado (cefio fruncido) la tasa de
acierto fue de mas del 80% a partir de los 3 afios. Y finalmente para la tristeza (llanto), la tasa
de acierto fue de mas de 80% a partir de los 4 afios. Para las expresiones emocionales de
miedo, sorpresa y asco la tasa de acierto se ha ido incrementado de forma mas gradual y en
ningun momento la tasa de acierto para las expresiones de miedo y asco llegan a superar el
70% a los 9 afios. A partir de estos estudios, la autora sugiere un patréon que sigue el 83% de
los nifios en cuanto a la capacidad de etiquetar correctamente las expresiones emocionales.
Dicho patron de diferenciacion estaria compuesto por 7 niveles. En el nivel 0, estarian los
nifos que no son capaces de dar ninguna etiqueta; en el nivel 1 aquellos que solo son capaces
de dar una etiqueta y ésta suele ser feliz; en el nivel 2, alrededor de los 42 meses los nifios
suelen utilizar dos etiquetas y pueden afiadir o bien tristeza o bien enfado; en el nivel 3 con
alrededor de 48 meses, los nifios utilizan las etiquetas de feliz, triste y enfadado; en la fase 4
anaden miedo o sorpresa; en el nivel 5 utilizan las 5 etiquetas (feliz, triste, enfadado, miedo y
sorpresa); en el nivel 6, con alrededor de 80 meses, se anade el asco y usan las 6 etiquetas. La
Figura 4 recoge el patron propuesto por Widen a partir del nivel 2 para la etiqueta emocional

de enfado.

Nivel 2 Nivel 3 Niveles Nivel 6
4y5

Enfado

 =htado]
| fseo |
'Tristeza ; : W

NTAAO
A 0
Y -

Enfado

Figura 4. Modelo de diferenciacion para la etiqueta emocional de Enfado propuesto Widen (2013).

Como se puede ver, los nifios con 3 afios y medio parecen etiquetar todas las expresiones

de emociones negativas como enfado (o tristeza), sin embargo, esta definicion implicita de la
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etiqueta emocional estd todavia lejos de parecerse a la del adulto. Esta amplia categoria se
utiliza para todas las expresiones de emociones negativas y parece significar algo como
“sentirse mal”. En el nivel 3, alrededor de los 4 afios, ya es capaz de diferenciar enfado de
tristeza, sin embargo, etiqueta como enfado tanto el cefio fruncido como la nariz arrugada
(mas propia de la etiqueta emocional de asco), mientras que en la etiqueta de tristeza suelen
englobar tanto el llanto como la expresion de miedo. La diferenciacion sigue su curso en el
desarrollo cuando el nifio incorpora las etiquetas de miedo (nivel 4) y asco (nivel 6) alrededor
de los 6 afios y medio. La amplia categoria de las expresiones emocionales negativas inicial
se va haciendo cada vez mas especifica para cada una de las emociones y la definicién
implicita que tiene el nifio se va pareciendo, poco a poco de forma gradual, a la definicién que

tenemos los adultos.

En este sentido, Giménez-Dasi, Lucas-Molina y Quintanilla (2018) evaluaron la
comprension emocional de las cuatro emociones basicas (alegria, tristeza, miedo y enfado),
utilizando entrevistas abiertas donde pedian las definiciones de estas emociones a 133 nifios
de 4 afios pertenecientes a grupos culturales distintos (gitanos y no gitanos). Las respuestas
fueron clasificadas en funcion del tipo de descripcion aportada por el nifio: 1) expresion facial;
2) etiqueta verbal; 3) situacion causal. Los resultados indicaron que los nifios no gitanos
tendian a depender menos de las expresiones faciales y mas de otros elementos narrativos para
definir las emociones basicas, excepto en el caso de la tristeza. Por el contrario, los nifios
gitanos tuvieron mas dificultades para proporcionar definiciones narrativas y tendieron a
definir algunas emociones refiriéndose més a las expresiones faciales (excepto en el caso del
miedo). El analisis de las definiciones aportadas por los nifios revelé que ambos grupos
definieron de una manera similar la tristeza (las respuestas estaban en su mayoria basadas en
la causalidad y las expresiones faciales). Sin embargo, se han encontrado diferencias
importantes con respecto a las demés emociones. En cuanto al grupo de etnia gitana, los nifios
definieron de una manera mas compleja el miedo (respuestas basadas mas en la causalidad) y
tuvieron dificultades en definir la alegria (un 20% de los nifios no supieron dar una definicion).
Frente al otro grupo que la definicion mas compleja aportada fue para la emocion de la ira
(basada en la causalidad). Aunque encontraron también el efecto de la superioridad de la
etiqueta, éste dependia de la emocion y del grupo social al que pertenecia el nifio. Estos
resultados sugieren que hay una trayectoria de desarrollo diferente para cada grupo de nifios
y esta estara basada en su experiencia con las emociones mas que con el desarrollo del

lenguaje.
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En otro estudio, Quintanilla et al. (en revision) analizaron la naturaleza jerarquica de
dos componentes de la CE (identificacion de emociones basicas y causalidad) ademas de
indagar sobre si las emociones se comprenden de forma sincrona, es decir, todas a la vez. En
un estudio longitudinal con 103 preescolares de 3 a 5, a través del TEC (Pons y Harris, 2000)
se evaluaron los componentes de identificacion de la expresion emocional y el conocimiento
de la causa de las cuatro emociones basicas -tristeza, alegria, enfado y miedo- a lo largo de
los tres afos. Los resultados confirmaron la estructura jerarquica de estos dos componentes la
CE. Ademads, se observd que la comprension de estas cuatro emociones no ocurre
sincronicamente. Los resultados sugieren que los nifios comprenden la causa del miedo
razonablemente bien a los tres afios, mientras que la causa del enfado parece comprenderse

mas tardiamente.

Tomados de forma conjunta estos resultados, parece que los nifios no parecen
comprender todas las emociones a la vez, sino que las van comprendiendo segin sus
experiencias socioemocionales. Estos hallazgos apoyan las ideas defendidas por Widen y
Russell (2010b, 2010a) en las que afirman que a medida que va evolucionando el
conocimiento sobre las emociones, la expresion facial deja de ser el eje principal alrededor
del cual se organiza la comprension emocional y va dando paso a elementos narrativos mas
complejos (Giménez-Dasi et al., 2018). En el mismo sentido, estos hallazgos apoyan la idea
de que el conocimiento emocional es situado, y, por lo tanto, depende de la experiencia en el

contexto en el que estd inmerso el nifio, tal como defiende Barrett (2013).

En definitiva, como se ha visto hasta ahora, la diferenciacion gradual de las emociones
propuesta por Widen y Russell asume que la comprension de las emociones no tiene una base
innata y no esta determinada bioldgicamente. Estos autores encuentran evidencia segun la cual
los bebés no parecen reconocer las expresiones faciales en términos de emociones discretas
tal como entendemos los adultos y la comprension emocional parece conformarse en términos
de valencia emocional (positiva/negativa o agradable/desagradable). Este conocimiento
emocional se va forjando en funcion de la experiencia y del contexto en el que el bebé se
desarrolla. De forma resumida, para Widen (2013) uno de los principales defensores de esta
postura, la comprensiéon de las emociones se adquiere de forma gradual, inicialmente se
entienden en funcién de la valencia (agradable vs desagradable) y cambia en el curso del
desarrollo para llegar a la comprension adulta como categorias discretas (miedo, alegria,
sorpresa, asco, etc.), mostrando algunas variaciones en funcion de la cultura y el idioma

(Kayal & Russell, 2013). Ademas, hay evidencias que sefalan que esta comprension de las
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emociones como categorias discretas no empieza a partir de las expresiones faciales, sino a

partir de la comprension de las causas y consecuencias de la emocion.

Esta teoria tiene un cardcter mas constructivista, ya que las experiencias y el contexto
son clave para el desarrollo de la comprension emocional, ademas sittia al lenguaje y la

interaccion social como protagonistas del desarrollo de la CE.

4. Discusion y conclusiones

Como hemos podido ver a lo largo del capitulo, diferentes estudios aportan distintas
conclusiones y el panorama del desarrollo de la CE no es una cuestiéon con una respuesta
sencilla. Por un lado, no podemos negar la importancia de las expresiones faciales de los bebés
de cara al cuidador. Estas son las sefiales que ayudan al cuidador a saber como se siente o qué
necesita el bebé. Asi, un bebé con una expresion facial placentera informaré a su cuidador de
que esta satisfecho o que esta a gusto con su situacion. Por otro lado, una expresion facial de
disgusto acompafiada de llanto avisara al cuidador de que necesita un cambio en el entorno
para volver a un estado de tranquilidad. En este sentido, la lectura que hacen los cuidadores
de las expresiones faciales infantiles son clave para el desarrollo social del nifio (Sullivan &

Lewis, 2003b).

Ademas, tampoco se puede negar la evidencia sobre la comprension por parte del bebé
de las emociones del adulto, sobre todo, las de sus cuidadores para asi conectar con €l. Es muy
probable que, efectivamente y en la linea de Sullivan y Lewis (2003b), los recién nacidos
puedan reconocer las expresiones faciales de los adultos, aunque no necesariamente sean
capaces de asignarles un significado, como categoria discreta de las emociones, a estas
expresiones tal como plantea la TED (Abe & Izard, 1999). En este sentido, los estudios que
utilizan el paradigma del still-face descritos en el capitulo anterior nos permiten llegar a
conclusiones similares: el bebé utiliza la expresion emocional del adulto para acomodar su
conducta. Si esta expresion emocional es inesperada o desagradable, el bebé hara lo posible
para cambiarla. En el mismo sentido, volvemos a traer a colacion los trabajos sobre el abismo
visual, en los cuales la expresion emocional de alegria del adulto incita al nifio a cruzar el
abismo, mientras que una expresion emocional de miedo hace que el nifio no lo cruce (Sorce
et al., 1985). Asimismo, los trabajos de Montague y Walker-Andrews indican que los bebés
son capaces de detectar cambios en la expresion emocional del adulto (inicialmente de forma

mas clara en los cuidadores primarios) y actuar en consecuencia.
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Ademas de diversos problemas metodoldgicos en los estudios analizados, como por
ejemplo, la edad de los participantes, la forma de medir la expresion facial o distintos tipos de
procedimientos para generar las expresiones faciales (olores, videos, etc.), otro de los
argumentos en contra de la existencia de categorias discretas de las emociones lo encontramos
en la falta de correlato neurofisiologico para los estados emocionales, tal como apunta Barrett
(2017). En el mismo sentido, Damasio (2013) defiende que estamos dotados para proporcionar
al sistema nervioso nuevos aprendizajes y asi formar nuevas representaciones. Las emociones
serian estas representaciones, por lo tanto, producto del aprendizaje. Para Quintanilla (2018)
el resultado de dotarnos de una expresion facial completamente vinculada a un estado
fisiologico y a un determinado evento o estimulo del medio nos dificultaria la adaptacion al

medio social y cultural humano, tan amplio y variado.

Aunque hemos visto que hay evidencias a favor de la organizacion jerarquica de la
comprension emocional, tal como plantean Pons, Harris y colaboradores (Harris, 2008; Pons
et al., 2004; Pons & Harris, 2005), estos autores interpretan esta organizaciéon como punto de
llegada del desarrollo de la CE y no el punto de partida (Russell & Widen, 2002; Widen &
Russell, 2004). En este sentido, estudios como los de Giménez-Dasi et al. (2018) o Quintanilla
(en revision) apoyarian este tipo de tesis al encontrar diferentes trayectorias de desarrollo de
la CE en nifios en funcion del grupo étnico al que pertenecen. Estos resultados sugeririan que

la CE dependera del contexto sociocultural en el que esta inmerso el nifio.

Estamos pues ante dos perspectivas tedricas que intentan explicar como se da la CE, una
de caracter mas jerarquico y otra mucho mas constructivista. Con el objetivo de poner a prueba
ambas perspectivas, se propone un estudio longitudinal donde a través de una prueba
intentaremos comprobar qué organizacion de la CE (por componentes o por guiones) ajusta
mejor. Por un lado, como la plantean Pons y colaboradores a partir de los componentes, y por
otro, como la proponen Widden y Russell, a partir de los guiones. El objetivo es analizar como
se relacionan ambas formas de medir la comprension emocional con las medidas de lenguaje

y de teoria de la mente durante los cursos preescolares.
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1. Objetivos e hipotesis

El objetivo del presente estudio es doble. Por un lado, se pretende analizar de forma
detallada la relacion existente entre CE, TM y lenguaje en los afios preescolares a través de
un estudio longitudinal de 3 afios de duracion. Por otro lado, se intentard aclarar como se

desarrolla y se organiza la CE entre los 3 y los 5 afios, si por componentes o por guiones.

La hipdtesis planteada es que se encontrard una estrecha relacion entre CE y TM en
todas las medidas temporales. Ademas, esta relacion se vera mediada por el lenguaje en los
distintos tiempos de medidas. Por lo tanto, se espera una alta correlacién entre las tres
variables en cada uno de los tiempos de forma transversal, asi como a lo largo del tiempo,
es decir, longitudinalmente. Igualmente, se espera que la CE tenga poder predictivo sobre la
TM a través de la mediacion del lenguaje en los tres tiempos. En cuanto a como se desarrolla
la CE, se espera que los modelos que utilizan las medidas de CE por guiones se ajusten mejor

a los datos que los modelos que entienden que la CE se organiza por componentes.
2. Participantes

La muestra estd compuesta en total por 106 nifios (50 nifias y 56 nifios) de 2° ciclo de
Educacion Infantil de un colegio concertado ubicado en un municipio al norte de la
Comunidad de Madrid. Dicho municipio tiene un nivel socioeconémico medio. La tasa de
alumnado inmigrante es baja. En la presente muestra, del total de 106 alumnos, tan s6lo 3
no eran de origen espafiol (3.5%), siendo un alumno ecuatoriano y otros dos alumnos de

origen aleman, pero con un nivel bilingilie aleman-castellano.

Los alumnos fueron evaluados a principios de los cursos académicos 2013/2014,
cuando tenian 3 afios (Tiempo 1), de 2014/2015, cuando tenian 4 afios (Tiempo 2) y de
2015/2016, cuando tenian 5 afos (Tiempo 3). La media de edad (en meses) para cada uno

de los tiempos, la desviacion tipica y el rango se pueden encontrar en la Tabla 1.
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Tabla 1.

Edad media (meses), desviacion tipica y rango de edad en cada uno de los tiempos.

M (meses) DT
T1 Nifos (n =51) 41.67 [36;47] 3.43
(N=97) L _
Nifias (n = 46) 41.76 [36;47] 3.58
TOTAL 41.71 [36;47] 3.49
T2 Nifos (n = 55) 51.44 [46;57] 3.53
(N=105)
Ninas (n = 50) 51.74 [46;57] 3.61
TOTAL 51.58 [46;57] 3.55
T3 Nifos (n = 55) 62.44 [57;68] 353
(N=105) o
Ninas (n = 50) 62,74 [57;68] 361
TOTAL 62.58 [57;68] 3.55

Notas: T1=Tiempo 1; T2=Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. M= Media. DT= Desviacidn Tipica
3. Diseifio

El estudio se realizé siguiendo un diseio ex post facto evolutivo longitudinal.
Todos los participantes fueron evaluados en CE, TM, lenguaje y desarrollo global en
tres momentos de medida distintos. Las variables analizadas en el presente estudio,

por lo tanto, han sido:

1. El nivel de comprensién emocional a través de la prueba TEC - Test of Emotional

Comprehension (Pons & Harris, 2000)

2. El nivel de desarrollo de la teoria de la mente mediante la escala de teoria de la

mente de Wellman y Liu (2004).

3. El nivel de desarrollo lingiiistico medido a través del PLON-R, Prueba de
Lenguaje Oral de Navarra-Revisada (Aguinaga-Ayerra et al., 2005)

4. Como variable de control se tomo6 una medida de desarrollo global, mediante la

Escala de Desarrollo Brunet-Lézine (Josse, 1997).
4. Procedimiento

Todos los alumnos fueron evaluados a principios (entre septiembre y octubre) de cada
uno de los tres cursos académicos objeto de estudio. La presente investigacion fue aprobada

por el Comité de ética de la UNED.
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Antes de la evaluacion se informo a todos los padres/madres mediante una carta en la

que se solicit6 autorizacion para la participacion en el estudio.

Los nifios fueron evaluados en sesiones individuales de 30 minutos de duracion en una
sala tranquila de su centro educativo y dentro del horario escolar. Las pruebas fueron
aplicadas por investigadores formados para tal fin. El orden de aplicacion de las pruebas fue

contrabalanceado.
5. Instrumentos
5.1 Test of Emotion Comprehension (Pons & Harris, 2000)

El TEC evaltia la comprension emocional en nifios de 3 a 11 afios a través de 9
componentes. Lo hace a través de vifietas en las que se describen situaciones que demandan
comprension emocional. Para la aplicacion de la prueba, se dispone de dos cuadernos (uno
para los nifios y otro para las nifias) que contienen las historias con los componentes
emocionales ordenados por grado de dificultad. Tras cada vifieta, el experimentador pregunta
¢;Como se siente este ninio/a? El participante debe sefialar (o nombrar) entre las 3 opciones
de respuesta, la que considere correcta. De esta manera, se facilita la respuesta del
participante, eliminando el componente de la expresion verbal. Para conocer la estructura de
componentes y ejemplos de las preguntas, véase Tabla 2. Como se aprecia en la tabla, esta
prueba esta organizada de forma jerarquica, es decir, asume que la CE progresa a través de
componentes cada vez mas complejos. Esta organizacion jerarquica se traduce en tres
dimensiones formadas por tres componentes cada una. En la dimension externa, se
encuentran los componentes mas basicos de la CE, como son identificacion, causalidad y
deseos. En la dimension mentalista estan los componentes recuerdo, creencias y control de
expresiones. Por ultimo, la dimension reflexiva comprende los componentes mas complejos

de la CE: regulacion emocional, ambivalencia emocional y moralidad.
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Tabla 2.

Componentes de la comprension emocional por edad y habilidad segtin el TEC.

Test of Emotion Comprehension (TEC)

Dimension Componente Habilidad Edad Ejemplo tarea
Mira estos dibujos. ;Puedes sefialar la persona que esta triste?
e . : 3-4 & ® ® &fl
Identificacion Reconocer y nombrar emociones basicas . w w
afios S N
o Causalidad Comprender las causas externas de las 3-4 Este nifio estd mirando a su tortuga que acaba de morir. ;Como se siente este
< . , N - . s
8 emociones de los demas afios nifio? ;Crees que no siente nada, que esta triste o contento?
%
5]
™
c® ®
(]
N
Deseos Comprender el efecto de los deseos en la 3-5 Estos dos nifios/as tienen mucha sed. Al primer nifio/a le encantan la coca-
respuesta emocional de los demas afios colay el segundo odia la coca-cola. Vamos a ver que hay dentro de esta caja.

Anda, hay coca-cola.
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Test of Emotion Comprehension (TEC)

Dimension

Componente

Habilidad Edad

Ejemplo tarea

(Como se siente el primer nifio/a cuando ve que hay coca-cola en la caja?

(Esta triste, contento o no siente nada?

(Cémo se siente el segundo nifio/a cuando ve que hay coca-cola en la caja?

(Esta triste, contento o no siente nada?

Mentalista

Recuerdo

Entender el efecto del recuerdo de la 3-6

informacion pasada en las emociones afos

Este nifio/a estd muy contento/a porque su madre le ha dicho que dentro de
poco van a ir al circo. Més tarde ese dia se va a la cama. Al dia siguiente esta
enfadado porque su hermano le ha roto un muiieco. Luego estd viendo el

cartel de un circo.

(Como se siente el nifio/a cuando estd mirando el cartel del circo? ;Esta

contento, no siente nada o esta enfadado?

Creencia

Comprender el efecto de las creencias 4-6
(verdaderas o falsas) en las reacciones afios

emocionales de los demas

A este nifio/a le encantan las fresas y odia los cacahuetes. Ha puesto algunas
fresas dentro de esta caja. Mientras que esta fuera, su hermano/a le va a gastar
una broma. Abre la caja, saca las fresas y pone unos cacahuetes. Entonces,
el hermano/a cierra la caja y se va. Mas tarde, el nifio vuelve a casa. Tiene

mucha hambre.

Antes de abrir la caja, (Como se siente el nifio/a? ;No siente nada, esta

enfadado o contento?
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Test of Emotion Comprehension (TEC)

Dimension Componente Habilidad Edad Ejemplo tarea
Control de Entender la diferencia entre la expresion 4-6 Esta nifia/o esta fastidiando a este nifio/a porque ella tiene muchas canicas y
expresiones que se expresa facialmente y la que se afos ¢l no tiene ninguna. El nifio (a) esta sonriendo porque no quiere que la nifia
siente internamente sepa como se siente de verdad.
(Cémo se siente el niflo en realidad? ;No siente nada, estd enfadado o
contento?
Regulacion Entender la efectividad de la utilizacién de 8 Este niflo/a esta muy triste porque su pajaro se ha escapado.
emocional estrategias cognitivas para mantener el afos
. (Cual es la mejor manera para que el niflo deje de estar triste?
control emocional
- Puede sonreir para dejar de estar triste
<
5 - Puede pensar en otra cosa para dejar de estar triste
(]
E - No puede hacer nada para dejar de estar triste
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Test of Emotion Comprehension (TEC)

Dimension Componente Habilidad Edad Ejemplo tarea
Ambivalencia Comprender que una persona puede 8 Este niflo/a acaba de encontrar a su perro que se habia perdido. A la vez ve
emocional experimentar diferentes emociones ante afos que su perro tiene una herida.
una misma situacion.
(Coémo se siente el nifio? Esta triste, contento o contento y triste?
Emociones Entender que las emociones estan 8 Este nifio/a ha roto el jarrén de su madre porque iba corriendo por casa. Su
morales vinculadas con la moralidad afios madre vuelve a casa y ve el jarron roto. Le pregunta al nio quién ha roto el

jarron. El nifio/a no sabe si decirle a su madre que fue él quien rompi6 el

jarron. Al final decide decirle que no sabe quién rompi6 el jarron.

(Como se siente el nifo al decirle a su madre que no sabe quién rompio el

jarron? Esta triste, contento o no siente nada?

N
(WY

El desarrollo de la comprension emocional, la teoria de la mente y el papel mediador del lenguaje: Un estudio

longitudinal en preescolares



Renata Sarmento-Henrique

Debido a la edad de la muestra, tan solo se han tenido en cuenta para los analisis los
componentes de las dimensiones externa y mentalista, que abarcan las edades de 3 a 6 afios.
El componente reflexivo aport6 poca informacién discriminativa dada la edad de la muestra,
por lo que no se ha tenido en cuenta para los analisis. Cada componente recibe una puntuacion
de 1 o 0 en funcidn del acierto/error en la respuesta. Todos los componentes tienen mas de
una tarea. Para que sea asignado un punto al componente en cuestion, el nimero de respuestas
acertadas tienen que ser superior al nimero de respuestas incorrectas. Como la prueba esta
compuesta por 9 componentes, la puntuacion minima es 0 y maxima es 9. En nuestra muestra,
al haber utilizado solamente las dimensiones externa y mentalista, la puntuacién minima ha

sido 0 y la méxima 6.

El TEC ha mostrado ser un instrumento robusto en la evaluacion de la CE (Cavioni
et al., 2020), mostrando buena fiabilidad test-retest después de 1 mes 7(91) =.73 (Tenenbaum
et al., 2008); tres meses #(18) = .83 (Pons et al., 2002) y #(30) =.75 (Rocha et al., 2015); y 13
meses 7(40) =.68 (Pons & Harris, 2005) con nifios de edades comprendidas entre 3 y 11 afos.
Ademas, se ha aplicado en poblacion espafiola con anterioridad (Aznar & Tenenbaum, 2013;
Fernandez-Sénchez et al., 2015; Fidalgo etal., 2018). El indice de fiabilidad test-retest
obtenido con nuestra muestra entre T1-T3 fue 7(92)= .64. Este indice se puede considerar

aceptable, teniendo en cuenta que entre las medidas hay un intervalo de tiempo de 21 meses.

Para alcanzar el segundo objetivo de este estudio, ademds de obtener las puntuaciones
siguiendo la pauta habitual, se ha generado una medida por emociones basicas. Recordemos
que nuestro segundo objetivo era conocer si el desarrollo de la CE se organiza por guiones o
por componentes. Para obtener esta puntuacién por guiones se ha sumado cada una de las
respuestas de cada uno de los items referidos a cada emocion basica. Asi, hemos sumado todas
las respuestas referidas a la alegria, tristeza, enfado y miedo y hemos obtenido una puntuacién
media dividiendo por el nimero de items de cada emocion. Para obtener esta puntuacion, se
han utilizado los items de los 6 componentes que conforman las dimensiones externa y
mentalista. La Tabla 3 muestra ejemplos de los items para cada una de las emociones, asi
como el numero de items utilizados para cada emocion. La puntuacion minima es 0 y la
maxima es 4. Se utiliza esta forma de correccion porque parece util indagar como las
diferentes emociones se vinculan a otras areas del desarrollo sociocognitivo como TM o
lenguaje. Planteamientos similares han sido utilizados con anterioridad en los estudios de

Fernandez-Séanchez et al. (2015), Giménez-Dasi et al. (2018) o Weimer et al. (2012).
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Tabla 3.

Medida de comprension emocional por guiones a partir del TEC

Emocion

Tareas

Alegria

(Puedes sefialar la persona que esta contenta?

A este nifio le han dado un regalo de cumpleaios. ;Como se siente este nifio? ;Crees que estd contento, que no siente nada o que estd enfadado?
Este nifio esta muy contento porque su madre ha dicho que dentro de poco van a ir al circo. Mas tarde ese dia se va a la cama. Al dia siguiente
estd enfadado porque su hermano le ha roto un mufieco. Luego estd mirando el cartel de un circo. ;Como se siente este nifio cuando mira el cartel
del circo? ;Esta contento, no siente nada o esta enfadado?

Estos dos nifios/as tienen mucha sed. Al primer nifio/a le encantan la coca-cola y el segundo odia la coca-cola. Vamos a ver que hay dentro de
esta caja. Anda, hay coca-cola. ;Como se siente el primer nifio/a cuando ve que hay coca-cola en la caja? ; Esta triste, contento o no siente nada?
Estos dos nifios tienen muchas ganas de jugar. Al primer nifio le encanta jugar a la pelota y el segundo odia jugar a la pelota. Dentro de esta caja
hay una pelota. ;Como se siente el primer nifio cuando ve que dentro de la caja hay una pelota? ; Esta enfadado, no siente nada o esta contento?
A este nifio le encantan las fresas y odia los cacahuetes. Ha puesto algunas fresas dentro de esta caja. Cierra la caja y se va a jugar. Mientras esta
fuera, su hermano le gasta una broma. Abre la caja, saca las fresas y pone unos cacahuetes. Entonces, el hermano cierra la caja y se va. Més tarde,
el nifio vuelve a casa. Tiene mucha hambre. Antes de abrir la caja jcomo se siente el nifio? ; No siente nada, estd enfadado o contento?

Este nifio esta viendo sus dibujos preferidos. Este ladron esta robando la bicicleta del nifio. Vamos a cerrar la puerta para que no vea que el ladron
le estd robando la bicicleta. ;Como se siente el nifio ahora? j Esta asustado, contento o no siente nada?

Tristeza

N° de
items

7

5

(Puedes sefialar la persona que esta triste?

Este niflo estd mirando a su tortuga que acaba de morir. ;Como se siente este nifio? ;Crees que no siente nada, que esta triste o contento?

Este niflo estd muy triste porque un zorro se ha comido a su conejito. Mas tarde, por la noche se va a la cama. Al dia siguiente esta contento
porque juega a la pelota con su amigo. Mas tarde, ese dia se pone a mirar una foto de su conejito. ;Como se siente el nifio cuando mira la foto
de su conejito? ;No siente nada, esta triste o contento?

Estos dos nifios/as tienen mucha sed. Al primer nifio/a le encantan la coca-cola y el segundo odia la coca-cola. Vamos a ver que hay dentro de
esta caja. Anda, hay coca-cola. ;Como se siente el segundo nifio/a cuando ve que hay coca-cola en la caja?

Este nifio esta solo en su casa. No tiene a nadie con quien jugar. Este es su mejor amigo que estd viniendo para jugar con él. Vamos a cerrar la
puerta para que el nifio no pueda ver que su amigo esta a punto de llegar. Antes de que llegue su mejor amigo, ;Como se siente el nifio? ; Estd
contento, no siente nada o estd triste?
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Emocion N° de Tareas
items
Enfado 3 e ;Puedes sefialar la persona que esta enfadada?
e Este nifio esta intentando dibujar pero su hermano no le deja. ;Como se siente este nifio?
e Estos dos nifios tienen muchas ganas de jugar. Al primer niflo le encanta jugar a la pelota y el segundo odio jugar a la pelota. Dentro de esta caja
hay una pelota. ;Como se siente el segundo nifio cuando ve que dentro de la caja hay una pelota?
Miedo 2 e ;Puedes sefialar la persona que tiene miedo?

A este niflo le persigue un monstruo. ;Como se siente este niiio?
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En el presente trabajo, se presentan los datos relativos a ambas formas de calcular la CE

y se discuten las diferencias encontradas.
5.2 Escala de Teoria de la Mente (Wellman y Liu, 2004)

Se ha utilizado la traduccién de la escala de Wellman y Liu (2004) que consta de 7 tareas
escalonadas por orden de dificultad: Deseos, Creencias, Acceso al Conocimiento, Creencia
Falsa, Creencia Falsa Explicita, Creencia-Emocion y Emocién Real-Aparente. En funcion de
la tarea se utiliza bien una tarjeta con dibujos para apoyar la explicacion o bien muiiecos que
escenifican las situaciones. El nifio recibe un punto por cada tarea resuelta correctamente, de
manera que la puntuaciéon minima es 0 y la méxima 7. Para una descripcion detallada de las

tareas véase la Tabla 4.

Se ha elegido esta prueba porque abarca un amplio rango de medidas de TM y no
solamente de creencia falsa. Ha mostrado ser una prueba fiable en diferentes culturas y con
diferentes poblaciones con y sin alteraciones en el desarrollo (Peterson et al., 2005; Peterson
& Wellman, 2018; Selcuk et al., 2018; Wellman et al., 2006). Ademas, se ha aplicado en
poblacion espanola con anterioridad (Diges et al., 2010). En nuestra muestra, la escala ha

mostrado una fiabilidad aceptable entre T1-T3 7(92) = .58.
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Tabla 4.

Descripcion de las tareas de la Escala de Teoria de la Mente de Wellman y Liu (2004)

Escala de Teoria de la Mente

Tarea

Descripcion

Deseos

Se le ensefia al nifio una tarjeta en la que aparece un personaje adulto y los dibujos
de una zanahoria y una galleta. ”-Este es el Sr. Gomez. Es la hora de la merienda.
El Sr. Gémez quiere algo para merendar. Aqui tenemos dos meriendas distintas: una
zanahoria y una galleta. ;Qué merienda preferirias tG? ;Te gustaria mas una
zanahoria o una galleta?”

Si el nifio elige la zanahoria: “Bueno, esta es una buena opcion, pero al Sr. Gémez
le encanta la galleta. No le gusta la zanahoria. Lo que mas le gusta es la galleta.

Si el nifio elige galleta: “Bueno, esta es una buena opcién, pero al Sr. Gomez le
encanta la zanahoria. No le gusta la galleta. Lo que mas le gusta es la zanahoria.

“Bueno, pues es ya la hora de merendar. El Sr. Gémez s6lo puede elegir una
merienda, solo una. ;Qué merienda va a elegir el Sr. Gomez? ;La zanahoria o la
galleta?

Creencias

El nifio ve una tarjeta en la que hay una nifia y el dibujo de un arbusto y de un garaje.

“-Esta es Maria. Maria quiere encontrar a su gato. Su gato puede estar escondido
detras de los arbustos o en el garaje. ;{Donde crees que esta el gato? ;En el arbusto
o en el garaje?”

Si el nifio contesta arbusto: “Bueno, esta es una buena idea, pero Maria cree que su
gato esta en el garaje. Ella cree que su gato esta en el garaje”

Si el nifio contesta garaje: “Bueno, esta es una buena idea, pero Maria cree que su
gato esta en el arbusto. Ella cree que su gato estd en el arbusto”

“- Entonces, ;donde Maria va a buscar su gato? ;En el arbusto o en el garaje?
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Escala de Teoria de la Mente

Tarea

Descripcion

Acceso al

conocimiento

El nifio ve una caja roja no transparente que contiene un cochecito de juguete. “-
Esto es una cajita. ;Qué crees que hay dentro de la cajita?”

A continuacion, se abre la cajita y se le muestra al nifio el contenido. “~Vamos a ver.
iLo que hay en realidad es un cochecito!” Se cierra la caja. ;Qué hay en la caja?

Entonces entra en escena una figura de nifia de juguete. “-Aqui viene Ana. Ana no
ha visto lo que hay dentro de esta caja. ;Sabe Ana lo que hay dentro de la caja?”

(Ha visto Ana lo que hay dentro de la caja?

Contenidos

de creencia

El nifio ve una caja de tiritas (facilmente identificable) con un juguete dentro.

“-Esta es una caja de tiritas. ;Qué crees que hay dentro de la caja?

falsa Abrimos la caja: “-Vamos a ver, en realidad hay un jjavioncito de juguete!!”
Entonces, entra en escena la figura de un nifio de juguete. “-Pablo no ha visto lo que
hay dentro de la caja de tiritas. Ahora viene Pablo. ;Qué pensara Pablo que hay
dentro de esta caja? ;Tiritas o avioncito?
Creencia El nifio ve el dibujo de un nifio, una mochila y un armario. “Este es Mario. Mario
falsa quiere encontrar sus guantes. Sus guantes pueden estar en la mochila o en el armario.
Hici En realidad, los guantes de Mario estan en la mochila. Pero Mario piensa que los
explicita . . . .
p guantes estan en el armario. Entonces, ;dénde Mario va a buscar los guantes? ;En
la mochila o en el armario?
(Doénde estan los guantes realmente? ;En la mochila o en el armario?
Il
Creencia- El nifio ve la figura de un niflo de juguete y una caja de lacasitos con piedras en vez
Emocién de lacasitos. “Aqui tenemos una caja de lacasitos y este es Juan. ;Qué crees que hay

dentro de la caja de lacasitos?

Ahora el adulto hace como si hablara Juan: “-AH! ;Qué bueno! jMe encantan los
lacasitos! jEs mi merienda favorita! Ahora me voy a jugar” Juan sale de la escena.

A continuacion, abrimos la caja de lacasitos y ensefiamos el contenido al nifio.

“-Veamos que hay dentro, en realidad hay piedras dentro y no lacasitos. S6lo hay
piedras no hay otra cosa.” Se cierra la caja de lacasitos.

“-Vale, ;cual era la merienda favorita de Juan?

Entonces vuelve Juan. “Juan no ha visto lo que hay dentro de la caja de lacasitos.
Aqui estd Juan y es la hora de la merienda. Vamos a darle a Juan esta caja de
lacasitos. {Como se sentird Juan cuando le demos la caja de lacasitos? ;Contento o
triste?
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Escala de Teoria de la Mente

Tarea

Descripcion

Emocién

real-aparente

El niflo ve la tarjeta con tres caras dibujadas: una contenta, una triste y una neutral.
Hay que comprobar que el niflo conoce estas expresiones. “-A ver dime, ;como se
sienten estas personas?” (Feliz/Contenta, Triste, normal). Guardamos la tarjeta.

“- Esta es la historia de un nifio. Te voy a preguntar como el nifio se siente realmente
por dentro y cuél es la cara que pone. El se puede sentir realmente por dentro de una
manera, pero poner otra cara diferente. O €l se puede sentir de la misma manera que
muestra su cara. Quiero que me digas qué siente ¢l realmente por dentro y qué cara
pone”.

“- Esta es la historia de Daniel. Los amigos de Daniel estaban jugando juntos y
haciendo bromas. Una de las nifias mas mayores, Sara, le ha hecho una broma mala
sobre Daniel y todos los amigos se rieron. Todos pensaron que era una broma muy
graciosa, pero Daniel NO. Daniel no queria que los nifios supieran coémo ¢él se habia
sentido realmente por dentro con la broma porque los nifios le dirian que es un bebé.
Entonces, Daniel intentd esconder como se sinti6.”

(Qué hicieron los nifios cuando Sara le hizo la broma a Daniel?
En la historia, ;qué harian los nifios si supieran como se ha sentido Daniel?

Sefialando las fotos de las 3 emociones, “-Cémo se sintié6 Daniel realmente/por
dentro cuando todos los nifios se rieron? ¢ Se sintié Contento, Triste o0 Normal?

“- (Qué cara trat6 de poner Daniel cuando todos los nifios se rieron?

(Contento, Triste o normal?

tulo 3: Estudio empirico

pi

\I‘Ca
(0]



Renata Sarmento-Henrique

5.3 PLON-R (Aguinaga-Ayerra et al., 2005)

La Prueba de Lenguaje Oral de Navarra (PLON-R) sirve para evaluar el desarrollo del
lenguaje oral en los nifios de 3 a 6 afios. Valora el desarrollo del lenguaje en aspectos como

fonologia, morfologia-sintaxis, contenido y uso del lenguaje.

En el apartado de fonologia los nifios deben nombrar palabras con fonemas
determinados segun la edad. En morfologia-sintaxis, se tiene en cuenta la capacidad para
repetir frases, asi como la expresion espontanea ante una lamina. En cuanto al contenido se
evalta la comprension y la expresion oral. Por tltimo, en el componente de uso, se tienen en
cuenta aspectos mas pragmaticos del lenguaje como, por ejemplo, si durante la expresion ante

la 1amina el nifio ha utilizado la narracidn, la descripcion o solo la denominacion.

Segtn la edad de los participantes, las exigencias de la prueba son distintas, por lo tanto,
tiene diferentes formas. Las puntuaciones estan tipificadas. En la forma 3 afos, la puntuacion
minima es 1 y la méxima es 87. En la forma 4 afios, el rango es de 1 a 80. Para la forma 5

afios, la puntuacion minima es 1 y la maxima es 88.

Se eligio este instrumento por su sencillez y facilidad en la aplicacion. Ademas, es una
prueba que estd baremada en poblacién espafiola y su uso estda muy extendido en la
investigacion (Acosta Rodriguez et al., 2012; Aguilar-Mediavilla et al., 2014). En nuestra
muestra el indice de fiabilidad entre T1-T3 ha sido bueno 7(92) = .75.

5.4 Escala de Desarrollo Psicomotor de Brunet-Lezine (Josse, 1997)

Esta es una de las pruebas mas utilizadas para medir el nivel global de desarrollo en
nifos de cero a seis afos (incluyendo escalas complementarias). Se eligio esta prueba porque
es rapida y de facil administracion (no necesita materiales complejos). Asimismo, sirve para
hacer un cribado y obtener el desarrollo evolutivo global (Cociente de Desarrollo) a partir de

la edad cronologica y la edad de desarrollo.

En las edades de la muestra, de 3 a 6 afos, se propone al participante una serie de 6
tareas como, por ejemplo: construye un puente con 5 cubos, copia un circulo (3 afios); copia
un cuadrado, conoce 5 preposiciones (4 afios) y construye un puente con 10 cubos, copia una
figura compleja (5 afios). A cada tarea realizada correctamente se le asigna 2 puntos, de forma
que la puntuacion maxima es de doce. Esta escala ha mostrado una buena fiabilidad en la

presente muestra, entre T1-T3 (94) = .69.
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6. Analisis de datos

En primer lugar, se presentan los andlisis descriptivos y correlacionales entre las
distintas variables de estudio. En segundo lugar, con el objetivo de analizar la relacion que se
establece entre CE y TM se muestra un modelo longitudinal en panel con 3 tiempos y dos
variables (3W2V). En tercer lugar, para introducir el lenguaje como variable mediadora y por
la imposibilidad de hacerlo en el modelo longitudinal completo, se opta por un modelo half-
longitudinal con el lenguaje como mediador en la relacion entre CE y TM. Por otro lado, y
de forma complementaria, se presentan los andlisis transversales para cada uno de los tiempos
de medida, con el objetivo de estudiar el efecto mediador del lenguaje en la relacion entre CE

y TM de forma transversal.

Como se ha comentado previamente, la medida de la CE se ha calculado a partir de dos
formas: la tradicional, por componentes (CE-c) y la medida por emociones (CE-e). Se

presentan ambas medidas con el fin de compararlas.

El software utilizado para el analisis y procesamiento de los datos fue IBM SPSS AMOS
21 e IBM SPSS Statistics 24.0. Para los analisis transversales se ha utilizado la macro

PROCESS para SPSS.
7. Resultados
7.1 Analisis descriptivos y correlacionales

Los estadisticos descriptivos y las correlaciones bivariadas para la CE-e se pueden ver

en la Tabla 5.

Capitulo 3: Estudio empirico

00
o



Renata Sarmento-Henrique

Tabla 5.

Estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas de las variables estudiadas (con CE por emociones).

T1 T2 T3
T™  CE- LN T™™  CE- LN T™  CE- LN
c c c
™
= Cf‘ 38"
IN 337 497
™ 30" 33" 38"
a Cf‘ 377 48t 34 22
LN 327 567 63 47 36T
™ 23 4 507 S RV T
a6 Cf‘ 1 3 26° 23 33 o7 33°
LN 10 33" 60" 29" 05 43" 39" 09
Media 225 255 4831 400 306 4417 542 331 5453
DT 128 65 18.41 1.50 35 18.92 139 31 2176

Notas: LN=Lenguaje; TM=Teoria de la Mente; CE-e=Comprension Emocional por emociones.

T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. *p < .05; “p <.001.

Las puntuaciones medias obtenidas son las esperadas para nifios/as con edades

comprendidas entre 3 y 6 afios (Aguinaga-Ayerra et al., 2005; Pons & Harris, 2000).

Como se aprecia en la Tabla 5, hay correlaciones significativas y positivas entre las tres
variables en todos los tiempos, pero especialmente en T1 y en T2. Sin embargo, encontramos
algunas excepciones en T3. En este sentido, vemos que el lenguaje no correlaciona con TM
en T1, con CE-e en T2 o con CE-e en T3. Las correlaciones mas altas se encuentran entre
lenguaje en T1 y lenguaje en T2, lenguaje en T1 y lenguaje en T3, asi como lenguaje en T2 y
TM en T3, con valores superiores a .50. Se comprueba que la correlacion entre CE-e y
lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasa de ser significativa 7 (.49") en T1 a no serlo r
(.09) en T3. Por otro lado, la correlacion entre lenguaje y TM y entre CE-e y TM parece

mantenerse mas estable en las diferentes medidas.

En la Tabla 6 se observa como correlaciona la medida de CE por componentes (CE-c)

con el lenguaje y la TM en las tres medidas.
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Tabla 6.

Estadisticos descriptivos y correlaciones bivariadas de las variables estudiadas (con CE por componentes).

T1 T2 T3
TM  CE< IN TM CEc LN ™ CE< LN
™
o CEc 37" -
LN 33" 45T
™ 30" 260 38"
& CE< 27" 32" 317 15
LN 327 48" 63" A & S—
™ 23 41" 50" 41" 27 50
© CE<c .18 43" 33" 17 33" 25 38" -
LN 10 33" 60" 20" 18 43" 39" 10 -
Media 225 233 4831 400 306  44.17 5.42 371 5453
DT 128 104 1841 150 .93 18.92 1.39 97 2176

Notas: LN=Lenguaje; TM=Teoria de la Mente; CE-c=Comprension Emocional por componentes. T1= Tiempo 1;

T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. "p < .05; “p < .001.

Se observa, en el mismo sentido que la medida CE-e, que CE-c correlaciona de forma
significativa tanto con lenguaje como con TM a lo largo del tiempo. Sin embargo, se perciben
algunas diferencias llamativas, como por ejemplo que CE-c en T3 no correlaciona con TM en
T1 ni en T2. La correlacion entre CE-c y TM parece un poco mas “inestable” puesto que CE-
c en T1 correlaciona positivamente con TM en T1, en T2 ambas variables no correlacionan y
vuelven a correlacionar positivamente en T3. Se comprueba que la correlacion entre CE-c y

lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasa de 7 (.45") en T1 a» (.10) en T3.

Se realiza un ANOVA para comprobar el efecto de la interaccidon en funcion del tiempo
y del género para las variables de lenguaje, CE y TM. No se han encontrado diferencias
significativas en la interaccion género x tiempo para las variables CE-e [F(1.79, 155.33)
=327, p=.70], CE-c [F(2, 174) =1.09, p=.34] y TM [F(2, 174) =.241, p=.79]. En el caso de la
variable lenguaje, aunque se han encontrado diferencias significativas en la interaccion género
x tiempo [F(1.78, 154.71) =3.63, p=.03] el tamafio del efecto ha mostrado ser pequefio

(n%p=.04), por lo que se descarta realizar mas analisis.
7.2 Analisis de la relacion longitudinal entre CE y TM

Para estudiar la relacion longitudinal entre CE y TM, se ha utilizado un modelo de
ecuaciones estructurales con un disefio longitudinal en panel con 3 tiempos y dos variables
(3W2V). Este tipo de disefio permite estudiar el poder predictivo de ambas variables a lo largo
del tiempo. La ventaja de este tipo de disefio sobre un analisis de regresion radica en la

posibilidad de poner a prueba las posibles relaciones causales entre ambas variables en un
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mismo modelo en distintas medidas temporales (Newsom, 2015). En definitiva, nos permite
conocer el efecto de un constructo sobre ¢él mismo en los diferentes tiempos
(autocorrelaciones), ademds de analizar como este constructo influye en la otra variable en la
siguiente medida (correlaciones cruzadas) (Cole & Maxwell, 2003; Liu et al., 2016). En este
sentido, las autocorrelaciones representan la estabilidad de cada una de las variables a lo largo
del tiempo, mientras que las correlaciones cruzadas representan la asociacion temporal entre

distintas variables.

Por lo tanto, la pregunta que se puede plantear aqui es ;existe alguna relacion de
prediccion o precedencia temporal entre el CE y la TM? Si asi fuera, ;cual seria el orden de
precedencia de las variables? Es decir, (la CE predice la TM?, o ;la TM predice la CE? Si el
efecto de las correlaciones cruzadas es significativo en una direccion, pero no en otra, entonces
los resultados serian consistentes con la hipotesis de prediccion de una variable sobre la otra.
Aunque, también podria haber efecto predictor en ambos sentidos, es decir, de CE sobre TM

asi como de TM sobre CE.

Siguiendo las recomendaciones de Hoyle (1995), se han utilizado diversos indices para
valorar el ajuste del modelo: %2, la razon de ¥? entre los grados de libertad (y%/gl), Indice de
Ajuste Comparativo (CFI) y Raiz Cuadrada del Error (RMSEA). Si %* no es significativo, el
modelo se puede considerar adecuado. Segtin Kline (2005) la ratio y*/df debe estar por debajo
de 3 para que el modelo ajuste. Los valores de CFI deben estar por encima de .95 aunque
valores cercanos a .90 se consideran aceptables (Bentler, 1990; Kline, 2005). En cuanto a los
valores de RMSEA, deben estar por debajo de .05 para un ajuste excelente, aunque valores

entre 0.5 y 0.8 se consideran aceptables de acuerdo con Browne y Cudeck (1992).
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La Figura 5 muestra el modelo longitudinal en panel que estima la asociacion entre CE

y TM.

CE-e a=42"" CE-e
Tl T2

32 20"

T™TI ™ T2

Figura 5. Modelo longitudinal en panel entre CE-e y TM en tres tiempos de medida.

Notas: TM=Teoria de la Mente; CE-e= Comprension Emocional por emociones. T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3=

stk

Tiempo 3. “p < .05; ™p <.01, "p < .001. Los valores son coeficientes estandarizados.

Los resultados mostraron que el modelo hipotetizado se ajusta bien a los datos. El valor
de ¢* no es significativo (> (4) =4.437, p =.350), ¥*/gl =1.11 (por debajo de 3), CFI = .995
(por encima de .95) y RMSEA = .035 (por debajo de 0.5).

Como podemos ver en la Figura 5, las autocorrelaciones son significativas tanto para
CE-e como para TM en T1-T2 y T2-T3. Esto significa que ambas variables son estables en el
tiempo. Por otro lado, las correlaciones cruzadas muestran que de forma significativa (p <.01)
CE-e en T1 predice TM en T2 y CE-e en T2 predice TM en T3 (paths rojos d y g). Sin
embargo, en cuanto a las correlaciones cruzadas de TM a CE-e, tan sdlo es significativa de

TM en T1 a CE-e en T2 (paths azules ey h).

En la Tabla 7 podemos ver ademas los efectos indirectos estandarizados entre CE-e y
TM. Como se puede apreciar, el efecto de CE-e en T1 sobre TM en T3 es mayor (.20) que el
efecto indirecto de TM en T1 a CE-e en T3 (.09), siendo ambos efectos significativos como
podemos comprobar con el intervalo de confianza (95%). El efecto indirecto de CE1 sobre
TM3 es la suma de los paths que estan en rojo: CE1 = CE2->TM3 (a*g) + CE1 - TM2 >
TM3 (d*f). Del mismo modo, los efectos indirectos de TM1 sobre CE3 se encuentran a partir

de los paths en azul: TM1 - CE2 - CE3 (e*b) + TM1 - TM2 - CE3 (c*h).
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Tabla 7

Efectos indirectos estandarizados de CE-e y TM.

T1
IC IC
™ 950, O 95%
CE-e 09 0219 .16 .05 .29
T3
™

A2 .03;.23 .20 .08; .33

Los efectos totales (suma de los efectos directos més los indirectos) de CE-e y TM
revelan una interaccion en ambas direcciones. Como se puede comprobar en la Tabla 8, vemos
que hay efectos significativos de TM en Tl aCE-een T2y T3,aTMen T3 yde TM en T2 a
TM en T3. Por otro lado, en cuanto a la CE-e vemos efectos totales significativos: de CE-e en
TlaTMen T2, a CE-e en T2, a CE-e en T3 y a TM en T3, asi como CE-e en T2 a CE-e en
T3. Aunque parece haber efectos totales de ambas variables, el poder predictivo de la CE-e
parece ser siempre superior al de TM, si nos fijamos en los coeficientes estandarizados. La

Figura 6 recoge los efectos totales estandarizados que son significativos (IC no contiene 0).

Tabla 8.

Efectos totales estandarizados de CE-e y TM.

T1 T2
IC 1C ™ 1C CE-e 1C
™ 50, CEe 950, 95% 95%
™ 20 .00; .41 27 .09; 43 .00 - .00 -
T2
CE-¢e .19 .01; 36 42 .15; .65 .00 - .00 -
CE-¢e .09 .02;19 .16 .05; .29 .17 -.05; .36 27 .06; .45
T3
™ A2 .03; .23 .20 .08; .33 38 22; .53 22 -.01; .44
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Figura 6. Efectos totales estandarizados significativos de CE-e y TM en los tres tiempos

Hasta ahora los datos presentados se corresponden a la medida de CE por emociones.
Si tomamos la medida de CE por componentes, es decir, la medida tradicional del TEC, el
modelo no ajusta a los datos. El valor de y? es significativo (¥* (4) =16.201, p =.003), x*/gl
=4.05 (por encima de 3), CFI = .833 (por debajo de .95) y RMSEA = .170 (por encima de
.80).

En definitiva, los resultados indican un mayor poder predictivo de la CE sobre la TM a
lo largo de los tres tiempos. En este sentido, la CE medida por emociones es la Unica que

ajusta al modelo hipotetizado.

7.3 Analisis half-longitudinal de la relacion entre CE y TM con el lenguaje como

mediador

Una vez comprobada la estrecha relacion entre CE y TM a lo largo de los afios
preescolares y por la imposibilidad de plantear un modelo longitudinal completo de mediacion
debido al tamafio de la muestra, hemos optado por un modelo half-longitudinal, menos
exigente que el modelo longitudinal completo de mediacion, aunque adecuado para establecer
la relacion de mediacion entre dos tiempos (Cole & Maxwell, 2003; Little, 2013). La
mediacion se refiere a una situacion en la que la relacion entre una variable predictora y una
variable resultado puede ser explicada por su relacién con una tercera variable (mediadora)
(Field, 2013). En este sentido, la mediacion ocurre cuando la fuerza de la relacion entre la
variable predictora y la variable resultado se ve reducida por la variable mediadora. Este
procedimiento permite conocer si hay efecto directo y/o indirecto, pero no si este es total o

parcial. Con el modelo longitudinal se plantea la precedencia de la CE sobre la TM, en el caso
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de los modelos Ahalf-longitudinales se plantea la mediacion del lenguaje entre la CE y la TM

en los tres tiempos de medida (T1-T2, T2-T3 y T1-T3).

Los resultados apuntan que tan solo el modelo T1-T2 ajusta de forma razonable a los
datos, tanto para la medida de CE por emociones como para la medida de CE por
componentes, como podemos ver en la Tabla 9. Es curioso comprobar como en el modelo T2-
T3 el ¢ es no significativo, sin embargo, los demas indices no ajustan de forma tan clara como
en el modelo T1-T2. En el modelo T1-T3 vemos que los datos no ajustan ()* significativo).
Entre el modelo T1-T2 y T2-T3 el tiempo intermedio es practicamente el mismo, sin embargo,

entre T1-T3, logicamente este tiempo es el doble.

Estos resultados indican de forma clara que hay un efecto mediador del lenguaje entre

el T1 y el T2, sin embargo, este efecto se va desvaneciendo en los siguientes tiempos de

medida.

Tabla 9.

Ajuste de los modelos en los diferentes tiempos para CE-e y CE-c

Medidas de CE

CE-e CE-c

T1-T2 ¥*=2.304 v’=1.124
p=2316 p=.570
v’/gl=1.15 v/gl=.56
CFI=.997 CFI=1.00
RMSEA=.038 RMSEA=.000

T2-T3 ¥*=5.756 v*=3.747
p=.56 p=.154
¥?/gl=2.88 v/gl=1.87
CFI=.957 CFI=.98
RMSEA=.134 RMSEA=.91

T1-T3 ¥*=7.798 ¥=7.979
p=.020 p=.019
¥*/gl=3.90 ¥?/gl=3.99
CF1=.947 CF1=9.42
RMSEA=.166 RMSEA=.169
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*=2.304
p=2316
y/gl=1.15
CFI1=.997
RMSEA=.038

CE-e Tl

48"

38 LN TI

337

TMTI

Figura 7. Modelo half-longitudinal de mediacion del lenguaje en la relacion CE-e-TM

Notas: TM=Teoria de la Mente; CE-e= Comprension Emocional por emociones. T1= Tiempo 1; T2=
Tiempo 2 y T3=Tiempo 3. “p <.05; “p <.01, "**p <.001. Los valores son coeficientes estandarizados.

De acuerdo con Little (2013) el efecto de CE en T1 sobre TM en T2 a través del lenguaje
seria el producto de 2 paths: a= .31 (de CE en T1 sobre lenguaje en T2) y h=.32 (de Lenguaje
en T1 sobre TM en T2). Este efecto resulta ser significativo ab= .09 95% IC [.04; .43]. En
este sentido, podemos decir que si hay un efecto indirecto, aunque no podemos saber si esta

mediacion es total o parcial.

Como hemos visto en la Tabla 9, el modelo con la medida CE-c también ajusta a los
datos, sin embargo, el efecto de la mediacion del lenguaje no queda claro, puesto que el
intervalo de confianza del efecto ab=.07 95% IC [-.001; .20] puede contener cero. El modelo

completo con CE-c se puede ver en ANEXO 1.

El ajuste del modelo Aalf-longitudinal hipotetizado indica que la CE, afecta a la TM
indirectamente a través del lenguaje, cuando los nifios tienen entre 3 y 4 afios. Sin embargo,
este efecto se va desvaneciendo a medida que se van haciendo mayores (entre 4 y 5 afios).

Este efecto indirecto ocurre cuando la CE es medida por emociones, pero no por componentes.

7.4 Analisis transversal complementario: la relacion entre CE y TM con el

lenguaje como mediador

De forma complementaria y con el objetivo de aclarar como se da la relacion entre las
tres variables en cada momento del desarrollo, se ha procedido a realizar un analisis de

mediacion con la macro PROCESS para SPSS (Hayes, 2013). Nuestra hipotesis mediacional
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se evalud ejecutando un analisis de bootstrapping que simuld 5000 muestras (Cheung & Lau,
2007; Preacher & Hayes, 2008). Segtin este procedimiento, un efecto indirecto es significativo

si su intervalo de confianza al 95% no incluye el valor cero.

En este caso se ha comprobado que la medida de CE por emociones y por componentes
ha sido muy similar, por lo que en este apartado solo se presentan los modelos por emociones.

Los modelos en los 3 tiempos por componentes se muestran en ANEXO 2.

Se puede comprobar en la Figura 8 que en la medida T1, la CE-e parece influir tanto en
el lenguaje como en TM. Sin embargo, el lenguaje no afecta a la TM. No obstante, parece
haber un pequefio efecto indirecto de CE-e a TM a través del lenguaje si nos atenemos al IC.
El indice de mediacion para el efecto indirecto estandarizado indica que el efecto es pequeno
b=.09, 95% IC [01; .72]. El test de Sobel es significativo (z = 1,69; p <.05). Para Field (2013)
el indice de mediacioén es una medida util que puede ser comparada entre distintos modelos
de mediacion, aunque utilicen diferentes medidas de variables predictoras, resultado y

mediadoras.

Lenguaje

b=13.71"

CE-e —» ™

Efecto directo b = .56™"
Efecto indirecto b= .18, 95% IC [.01; .41]

Figura 8. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 1
Coeficientes no estandarizados. ““p< .01, *’p < .001.

Como se aprecia en la Figura 9, en T2 hay efecto indirecto de CE-e en TM a través del
lenguaje. Estos resultados indican que el lenguaje desempena un papel mediador en la relacion
de CE-e y TM a la edad de 4 afios. Se observa que CE-e influye en el lenguaje, y éste, a su
vez, influye en la TM, y todo el efecto directo de CE-e a TM desaparece. El indice de
mediacion para el efecto indirecto estandarizado indica que el efecto es b= .14, 95% IC [06;

.25]. El test de Sobel también apoya el efecto de la mediacion (z = 2,66; p < .01).
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Lenguaje

b=17.44"" b=.03

CE-e —» ™

Efecto directo b = .28, p=.48
Efecto indirecto b= .56, 95% IC [.26; 1.02]

Figura 9. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 2.
Coeficientes no estandarizados. ***p <.001

En la Figura 10 vemos que la relacion transversal de estas tres variables cambia. La CE-
e no influye en el lenguaje, sin embargo, si afecta de forma directa a la TM. El lenguaje a su
vez afecta también a la TM. Desaparece, por lo tanto, el efecto indirecto del lenguaje en la
relacion entre CE y TM. El indice de mediacion no es significativo b= .03 95% IC [-.03; .11].

El test de Sobel tampoco es significativo (z =.79; p < .43)

Lenguaje

CE-e » ™

Efecto directo b = 1.33""
Efecto indirecto b= .13, 95% IC [-.19; .55]

Figura 10. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 3
Coeficientes no estandarizados. **p< .01, ***p < .001.

Teniendo en cuenta el indice de mediacion de los 3 modelos transversales presentados,
tan solo el modelo en T2 ajusta a un modelo de mediacidn total donde la influencia de la CE
sobre la TM se da a través de un efecto indirecto del lenguaje. Se habla de mediacion total
porque el efecto de CE-e sobre TM se reduce hasta el punto de dejar de ser significativo

cuando el lenguaje se incluye en el modelo.
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En resumen, los resultados obtenidos muestran que:

1. Hay una estrecha relacion entre CE y TM a lo largo de los afios preescolares, como ha
quedado demostrado con el buen ajuste del modelo longitudinal propuesto.

2. En el modelo longitudinal, esta estrecha relacion se da cuando la CE es medida por
emociones, pero no cuando la CE es medida por componentes.

3. La CE (cuando es medida por emociones) parece tener mayor poder predictivo sobre
la TM que al revés, como se ha podido comprobar en los efectos totales y directos del
modelo longitudinal.

4. El lenguaje desempefia un papel fundamental de mediacion en la relacion entre CE y
TM, principalmente entre T1-T2, de acuerdo con los resultados del modelo half-
longitudinal.

5. En este sentido, la mediacion del lenguaje ocurre cuando la CE es medida por
emociones, pero no por componentes, segun el modelo zalf-longitudinal T1-T2

6. En cuanto a los andlisis transversales, estos nos indican que, tanto para la medida de
CE por emociones como por componentes, hay efecto mediador del lenguaje en T1 y

T2 pero no en T3. La mediacion es total en T2.
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El presente trabajo se ha centrado en analizar la relacidon que se establece entre la CE y
la TM y el lenguaje durante los afios preescolares. La hipdtesis inicial auguraba una
precedencia de la CE sobre la TM entre los 3 y los 5 afios. Ademads, se esperaba encontrar un
efecto mediador del lenguaje en dicha relacion. Como se ha podido comprobar, la hipdtesis
inicial se sostiene, aunque con algunos matices en cuanto al papel del lenguaje. La existencia
de correlaciones significativas positivas a lo largo de los tres puntos de medida indica una
estrecha relacion entre las tres variables cuando los nifios tienen entre 3 y 5 afios. Se
comprueba que la correlacion entre CE y lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasando
de ser significativa a los 3 afios a no serlo a los 5 afios. Por otro lado, la correlacion entre

lenguaje y TM y entre CE y TM parece mantenerse mas estable en las diferentes medidas.

A partir del modelo longitudinal, las correlaciones cruzadas muestran que la CE a los 3
afios predice TM a los 4 afios y CE a los 4 afios predice TM a los 5 afos. Ademads, cuando
analizamos los efectos totales, vemos que hay un efecto predictor también de CE a los 3 afios
sobre TM a los 5 afios. A la hora de analizar los efectos de TM sobre la CE, solo TM en los 3
afios predice CE a los 4 afos. Parece, pues, que el poder predictivo de CE sobre TM se
mantiene longitudinalmente. Ademas, la CE parece tener mayor poder predictivo sobre la TM
que al revés, de acuerdo con los efectos totales del modelo. Por otro lado, el modelo Aalf-
longitudinal indica que el lenguaje desempefia un papel mediador entre la CE a los 3 afios y

la TM a los 4 afios, y este efecto se va desvaneciendo en medidas posteriores.

En resumen, los resultados apuntan que existe una relacion muy estrecha entre CE, TM

y lenguaje en los anos preescolares. Mas concretamente, se observa:

e que CE y lenguaje correlacionan especialmente cuando los nifios tienen entre 3 y 4
anos;

e una relacion estrecha y estable entre TM y lenguaje desde los 3 a los 5 afos;

e una relacion bidireccional entre CE y TM de los 3 a los 4 afios;

e una relacion de prediccion de la CE a los 4 afios y la TM a los 5 afos;

e ¢l factor predictivo de la CE parece superior al de la TM de los 3 a los 5 afios.

e ¢l modelo que mejor ajusta a los datos es aquel que mide la CE a partir de los guiones

(emociones) frente al que mide la CE por componentes.

A continuacion, se discuten estos resultados enmarcandoles en las posturas teoricas que

nos permiten explicarlos.
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1. Relacion de precedencia de la CE sobre la TM

Como se ha visto anteriormente, las correlaciones que se obtienen en cada medida
sugieren una importante relacion entre las tres variables en los afios preescolares tal como ya
se habia encontrado en estudios anteriores (Brock et al., 2019; Conte et al., 2019; de Rosnay
et al., 2004; Grazzani et al., 2018; O’Brien et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). La relacion entre
CE y TM muestra correlaciones significativas a los 3, 4 y 5 afios. Las dos variables
correlacionan entre si en los 3 tiempos de medida, sin embargo, al observar las correlaciones
cruzadas del modelo longitudinal obtienen mayor poder predictivo de la CE sobre la TM que
al revés, como hemos descrito anteriormente. En cuanto a la relacion de la CE y la TM,
nuestros resultados sugieren una relacion bilateral entre CE y TM a los 3 y 4 afios y una
relacion de precedencia temporal CE a los 4 afios sobre la TM a los 5 afios. En este sentido y
de acuerdo con estudios previos (Bulgarelli & Molina, 2016; Conte et al., 2019; Eggum et al.,
2011; Grazzani et al., 2018) se podria afirmar que puede haber una precedencia de la CE sobre
la TM, sin embargo, esta relacion puede variar en funcién de la etapa de desarrollo del nifio y

las capacidades especificas que se evaluen.

Nuestros resultados tomados en conjunto apoyan las teorias del desarrollo que defienden
que las emociones y los afectos son las vias primarias de acceso intersubjetivo, es decir, los
primeros caminos a la mente del otro (Hobson, 1993; Riviére & Nuifez, 2001; Trevarthen,
1982), como se ha discutido en el primer capitulo. Para estos autores la comprension
emocional aparece primero en el tiempo y gracias a ella emerge después el conocimiento
mentalista. En este sentido, la experiencia emocional temprana se convierte en la base del
desarrollo posterior, es decir, estos autores ponen el peso del inicio de la cognicion social en
el intercambio afectivo y el conocimiento de las emociones basicas que se despliegan a través
de las relaciones entre el cuidador y el bebé en los primeros meses de vida. Asi, para Rochat
(2004), la cognicion social tiene sus inicios en los intercambios diddicos compartidos donde
el bebé tiene la oportunidad de aprender a relacionar y al final ajustar sus propias emociones
a las del otro. Los neonatos dan muestras claras de venir al mundo dotados con programas de
“sintonia” y “armonizacion” tal como describen Riviére y Sotillo (2003). La sintonia esté
relacionada con la preferencia visual de los bebés a estimulos redondeados, moviles,
estructurados, aspectos que en gran medida componen la cara de su cuidador (Frank et al.,
2009; Morton & Johnson, 1991; Rochat, 2004; Vecera & Johnson, 1995). Otra de las vias por
la que los bebés parecen estar especialmente sintonizados con los adultos es la auditiva.
Algunos estudios indican preferencia tanto por estimulos con longitud y frecuencia similares

a la voz humana (DeCasper & Fifer, 1980), mas concretamente la voz de la madre (Hepper
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et al., 1993), como al idioma materno (Friedlander, 1970). En definitiva, como ya describia
Karmiloff-Smith (2015), los neonatos muestran preferencias por parametros estimulares que

caracterizan a las personas y dan respuestas coherentes a estimulos interpersonales.

Asimismo, para Reddy (2008) el punto inicial para entender al otro es la relacion
emocional que se establece entre ambos. En esta relacion emocional se forjara la comprension
de la mente. Ella defiende que la comunicacion afectiva de un bebé de 2 meses muestra no
solamente una sensibilidad a la relevancia y ajuste a las expresiones emocionales del otro,
sino también una gran capacidad para aprender los significados de las respuestas del otro a las

emociones propias.

Este marco inicial adquiere sentido cuando analizamos los efectos devastadores para el
desarrollo cerebral del nifio en situaciones de privacion de los intercambios afectivos en la
etapa temprana, como por ejemplo puede ocurrir con nifios maltratados, institucionalizados,
hijos de madres con depresion perinatal (pre y/o postparto), etc. Para Torras de Bea (2010) los
estudios de neuroimagen muestran que el desarrollo de las neuronas, més concretamente de
los neurotransmisores necesarios para las conexiones y de la mielinizacion® dependen de la
calidad y cantidad de estimulos que el nifio reciba en su interaccién con el entorno. Dicha
interaccion determinara la calidad de las funciones del sistema nervioso y el desarrollo
psiquico. En este sentido, para Grassi-Oliveira et al. (2008) los malos tratos a edades
tempranas pueden producir cambios intrinsecos que afectan principalmente a
neurotransmisores, hormonas neuroendocrinas y factores neurotropicos, muy implicados en
el desarrollo normal del cerebro. Segin De Bellis (2005) la exposicion a situaciones
estresantes durante la infancia lleva asociada un aumento en las respuestas de estrés. De este
modo, los mecanismos que actiian ante los niveles de ansiedad a los que se ve sometido el
nifio activan los sistemas bioldgicos de respuesta al estrés y se producen, como consecuencia,
cambios cerebrales adversos. Igualmente, la situacion de maltrato puede limitar la adquisicion
del conocimiento emocional y llevar a modificaciones en el razonamiento del nifio sobre la

comunicacion afectiva (Cicchetti & Ng, 2014).

® El proceso de mielinizacion se refiere a la formacion de mielina alrededor de los axones con el objetivo de
favorecer la conduccion de impulsos nerviosos. Este proceso estd intimamente asociada al desarrollo de la
capacidad funcional de las neuronas (las neuronas amielinicas tienen una velocidad de conduccion lenta y
muestran una fatiga precoz, mientras que las neuronas mielinizadas conducen mas rapidamente y cuentan con
un largo periodo de actividad antes de que se produzca la fatiga). La mielinizacion mas intensa se produce poco
tiempo después del nacimiento, aunque perdura posteriormente. Si el proceso de mielinizacion no se desarrolla
de forma adecuada, se observa inhibicion en las funciones cognitivas, motoras y sensoriales, dificultando la
integracion de la informacion.
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En el mismo sentido, de acuerdo con la revision llevada a cabo por Mesa-Gresa y Moya-
Albiol (2011) el maltrato a una edad temprana puede tener consecuencias psicologicas y
neuroldgicas irreversibles, puesto que supone una grave interrupcion del desarrollo normal
del nino. Ademas de los dafios y lesiones que puede sufrir debido al maltrato de tipo fisico,
¢éste se encuentra sometido a altos niveles de estrés cronico que provocaran importantes
secuelas anatomicas, estructurales y funcionales en su cerebro. Desde el punto de vista
neurobioldgico, el maltrato infantil se asocia con importantes alteraciones del sistema
nervioso central, del sistema nervioso autonomo, del sistema endocrino y del sistema inmune.
Asi, Mesa-Gresa y Moya-Albiol (2011) aseguran que un desarrollo adecuado sin altos niveles
de estrés y sin la vivencia de situaciones traumaticas durante los primeros afos de vida
permiten que el cerebro evolucione de un modo mucho mas adaptativo, de forma que la

persona pueda llegar a ser mas social, estable y empatica, y, por tanto, menos agresiva.

Como se ha visto hasta ahora, el maltrato hace que el bebé no adquiera un desarrollo
cerebral ajustado, dejandole en desventaja a nivel cognitivo y emocional en comparacion con
sus iguales. Otra situacion en la que el desarrollo se puede ver comprometido es la
institucionalizacion. Los trabajos con nifios institucionalizados muestran, en el mismo sentido,
el efecto que la falta de interaccion temprana de calidad entre el cuidador y el bebé tiene para
el desarrollo cerebral del nifio. Para que las interacciones del bebé con su entorno puedan
facilitar el correcto desarrollo del sistema nervioso, estas deben ser significativas para el nifio.
Esto quiere decir que las manifestaciones y la conducta del bebé deben ser significativas para
el cuidador, que debe ser capaz de interpretar bien las sefiales que emite el bebé. Cuando, por
el contrario, se crea un circulo de incomprension mutua debido a que el cuidador conoce poco
al bebé, como sucede por ejemplo con los nifios institucionalizados, se produce un menor
desarrollo de arborizaciones dendriticas y de sinapsis, y una mayor “poda” de neuronas de lo
deseable, que afecta especialmente a las que corresponden a las funciones menos estimuladas.
Esta pérdida de conexiones significa un empobrecimiento de las capacidades psiquicas del
nifo en distintas areas: intelectual, emocional, social y de capacidad de aprendizaje (Torras
de Bea, 2010). Estos trabajos ponen de manifiesto las bases del desarrollo cerebral y
determinan que éste depende, en gran medida, de la calidad de la crianza y de la relacion

afectiva que el bebé establece con sus cuidadores primarios en los primeros afios de vida.

Otro de los ambitos donde se puede comprobar el efecto de la carencia de intercambios
afectivos adecuados en la etapa temprana es en situaciones donde la madre presenta depresion
pre y/o postnatal. La depresion materna genera situaciones dificiles en las que el bebé se

expone de forma prolongada a un cuidador que no responde de forma coherente y contingente,
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que muestra una afectividad plana, tristeza en la voz y en las expresiones, frecuentemente mas
iray menos alegrias (Reddy, 2008). Es muy probable que las madres con este tipo de trastornos
no se vean capaces de proporcionar un entorno estimulante para el desarrollo de su bebé ya
que la patologia predispone a una reaccion inapropiada a sus sefiales, como, por ejemplo: no
centrar la atencion en las necesidades del bebé o no atender a sus expresiones emocionales
(Junge etal., 2016; Keim et al.,, 2011). Ademas, se ha comprobado que existen menos
intercambios visuales entre ambos (Morais et al., 2013). En este sentido, Geraldine Dawson y
colaboradores (Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Hill, et al., 1992; Dawson, Grofer
Klinger, Panagiotides, Spieker, et al., 1992) pusieron de manifiesto que los bebés de madres
depresivas mostraban menor actividad en el 16bulo frontal izquierdo frente al derecho. El
lobulo frontal izquierdo esté relacionado con la expresion de emociones positivas (Davidson
etal., 1990; Davidson & Fox, 1982; Tucker, 1981). Parece pues, que los nifios de madres
depresivas tienden a expresar menos emociones positivas que sus iguales cuyas madres no
presentan depresion (Field, 1992). Este hecho se ha comprobado incluso en recién nacidos
(Lundy et al., 1996). Los nifios de madres deprimidas generalizan este patron a una diversidad
de situaciones, incluidas las interacciones positivas con adultos no deprimidos (Dawson et al.,
1999). Por otra parte, investigaciones recientes estan mostrando los efectos a largo plazo, e
incluso intergeneracionales, que la depresion perinatal tiene para el desarrollo afectivo del

bebé y futuro adulto (Pearson et al., 2018; Tirumalaraju et al., 2020).

Como se ha podido comprobar diversos trabajos sugieren que los bebés vienen al mundo
“pre-programados para sintonizar” con su cuidador. El intercambio afectivo entre bebé y
cuidador moldea las conexiones neuronales que repercuten en aspectos complejos
individuales y sociales, como la autorregulacion, la autoconciencia, la memoria
autobiografica, la empatia o la teoria de la mente (Schore, 2003b, 2003a; Siegel, 2012). Estas
experiencias tempranas afectan a las conexiones estructurales y la maduracion del cortex
orbitofrontal, una region especialmente vinculada al procesamiento emocional y que media
en los aspectos intrapsicologicos e interpersonales de todas las futuras funciones
socioemocionales (Schore, 2003b, 2010). Las comparaciones entre bebés que disfrutan de un
intercambio afectivo coordinado en los 12-18 primeros meses de vida y los bebés de madres
que sufren depresion o de los que residen en instituciones han mostrado importantes
diferencias en esas areas cerebrales y en los patrones de activacion de ambos hemisferios.
Estas diferencias parecen dar lugar incluso a patrones de activacion frontal diferenciados que
se relacionan con bases temperamentales y que condicionan la manera de afrontar las

experiencias, la capacidad de regulacion y la vida socioemocional de los nifios (Davidson &
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Begley, 2012; Field & Diego, 2008). Asi pues, existe bastante evidencia que permite sugerir
que el intercambio afectivo y, por ende, el conocimiento emocional que se deriva de este
intercambio podria constituir la base del conocimiento mentalista y de las futuras funciones
socioemocionales complejas. Esta misma precedencia es la que algunos estudios encuentran
cuando en los afos preescolares evaluan el conocimiento emocional y mentalista de forma

explicita a través del lenguaje (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998).
2. Ellenguaje como mediador en la relacion entre CE y TM

En relacion con el lenguaje, nuestros resultados confirman la estrecha relacion que
existe entre lenguaje y TM y que muchos trabajos anteriores habian puesto de manifiesto
(Imuta et al., 2016; Milligan et al., 2007). No obstante, permitirian matizar un poco mas el
papel del lenguaje. Las correlaciones mas elevadas se encuentran entre CE y lenguaje a los 3
anos y entre CE a los 3 afios y el lenguaje a los 4 afios. La correlacion entre CE a los 4 afios y
el lenguaje a los 4 y 5 afios disminuye de forma progresiva hasta que a los 5 afios la correlacion
entre ambas variables ya no es significativa. Por otra parte, las correlaciones entre lenguaje y
TM parecen aumentar a los 4 y 5 afios. Estos resultados sugieren que ambas variables se
encontrarian muy relacionados entre si en estas edades, pero la relacion seria particularmente
estrecha a los 4 y 5 afios. De acuerdo con nuestros resultados, parece que el lenguaje tiene un
importante papel sobre la CE a los 3 aflos y que este papel se desplazaria a la TM entre los 4

y los 5 afios.

La intima relacion entre lenguaje y CE apareceria hacia los 30 meses, cuando se inicia
la expresion emocional a través del lenguaje y el nifio empieza a adquirir un conocimiento
mas complejo sobre las emociones (Bloom, 1998; Widen, 2013). Mas tarde, el lenguaje iria
trasladando su peso progresivamente hacia la TM. Este resultado sugiere que el lenguaje tiene
un papel clave en la CE y la TM y que, en los afios en los que emerge gran parte de la cognicion
social, se configuraria como el vehiculo a través del cual el nifio conforma estos
conocimientos. De acuerdo con las teorias que situan al CE como la base de la cognicion
social, tendria todo el sentido que en un primer momento CE y lenguaje estuvieran
estrechamente ligados y que posteriormente el vehiculo a través del cual se construye de forma
explicita el conocimiento se traslade hacia aspectos de la TM. El razonamiento de los nifios
sobre los estados mentales parece estar intimamente ligado al desarrollo lingiiistico y puede

verse seriamente afectado cuando el lenguaje presenta alteraciones o retrasos.

En este sentido, como apuntan varios autores (J. de Villiers & de Villiers, 2000; Jackson,

2001; Peterson & Siegal, 1999, 2000; Russell et al., 1998) el retraso en el lenguaje que
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presentan los nifios sordos cuyos padres son oyentes (y, por lo tanto, no tienen acceso a la
lengua de signos de forma natural) lleva a un retraso en el razonamiento sobre los estados
mentales (pensamiento, creencias y conocimiento) de los demas. Este retraso no se suele
apreciar en nifios sordos signantes nativos (que, por lo tanto, dominan la lengua de signos
desde muy pronto) (Courtin, 2000; Jackson, 2001; Peterson & Siegal, 1999). Asimismo,
Nilsson y Lopez (2016) encontraron que los nifios con TEL presentan también retraso en
tareas de TM en comparacion con sus iguales sin dificultades de lenguaje. Estos hallazgos
apoyan, una vez mas, la asociacion entre lenguaje y TM desde la perspectiva del desarrollo

atipico.

Este panorama evolutivo, en el que el lenguaje tendria un papel mediador esencial entre
ambas variables, pero arrancaria de la CE y se trasladaria después a la TM, seria compatible
con los modelos tedricos que destacan el papel del intercambio afectivo dentro de la
intersubjetividad primaria y la atencidén conjunta y que entienden el lenguaje como la
herramienta cultural que, un poco mas tarde, permite internalizar conocimiento (Vygotsky,
1934). Asimismo, Saarni (1999) defiende que el lenguaje aporta la herramienta para
representar nuestra experiencia emocional ademas de dar forma a las relaciones sociales. El
lenguaje puede facilitar que el nifio exprese y comunique sus estados emocionales a los demas.
Aunque es cierto que la expresion emocional también es un vehiculo de comunicacién de los
estados emocionales, estas expresiones posiblemente no tengan la misma potencia
comunicadora que puede llegar a tener la comunicacion a través del lenguaje. Ademas, este
proceso le puede ayudar a diferenciar las emociones puesto que distintas palabras significan
distintos estados emocionales. Al mismo tiempo, por medio de la experiencia e intercambio
con el otro, el lenguaje, como sistema de comunicacion simbolico, aportard al nifio la
herramienta para mejorar su capacidad de reconocer los estados emocionales propios y ajenos

y responder de forma ajustada (Ornaghi et al., 2016).

Por otra parte, los modelos neuroconstructivistas, que recogen las relaciones dinamicas
que se establecen entre dominios a lo largo del desarrollo también servirian de marco para
interpretar estos resultados. En nuestro caso, la estrecha relacion entre CE y lenguaje a los 3
y 4 afios podria estar indicando que el nifio estd construyendo de forma explicita las bases de
la CE a través del lenguaje. La actividad conversacional, que ocurre a través del lenguaje,
facilita que el conocimiento implicito se convierta en una atencion explicita a los estados
emocionales propios y ajenos (Grazzani et al., 2018). Una vez asentado este conocimiento
emocional explicito, el nifio utilizaria el lenguaje para explicitar aspectos ligados a la TM, es

decir, el lenguaje desempena un papel crucial en el fomento de la comprension mental de los

O
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nifos. De alguna manera, las relaciones temporales que encontramos entre el lenguaje, la CE
y la TM podrian estar mostrando momentos de redescripcion representacional de estos

conocimientos (Karmiloff-Smith, 1992).
3. La CE se forma a partir de ;guiones o componentes?

Otro de los objetivos del presente trabajo era estudiar si la formacién de la CE se da a
partir de guiones o por componentes. Los resultados apuntan que esta relacion entre CE y
lenguaje a los 3 y 4 afios coincidiria con el proceso de diferenciacion descrito por Widen &
Russell (2008a, 2008b, 2010b), segin el cual el nifio parte de dos grandes categorias
emocionales (sentirse bien y sentirse mal) y durante estos afios va incorporando etiquetas
lingliisticas mas precisas que le permiten ir diferenciando emociones como, por ejemplo, el
enfado de la tristeza a partir de su experiencia y contexto sociocultural. Como se ha podido
comprobar, con los datos obtenidos, los modelos que mejor ajustan son aquellos en los que la
CE se mide por emociones (guiones) y no por componentes, tanto en el longitudinal como en

el half-longitudinal.

Los resultados no apoyan las teorias que entienden que la comprension emocional es
algo que viene determinado genéticamente (Darwin, 1872; Izard, 1984, 1994). Asi, si las
emociones son algo evolutivo, es decir, que son adquiridas a través del aprendizaje ;qué
sentido tiene que sea algo programado? Segin Damasio (2013) estamos dotados para
proporcionar al sistema nervioso nuevos aprendizajes y asi formar nuevas representaciones.
Las emociones serian estas representaciones, por lo tanto, productos del aprendizaje.
Volviendo, una vez mas, a los modelos tedricos que ponen de manifiesto la importancia de
los intercambios afectivos primarios, estamos posiblemente programados para comprender al
otro y esta comprension ocurre a través de las emociones desplegadas durante los intercambios
afectivos. Recordemos las ideas de sintonizacién y armonia expuestas por Riviére y Sotillo
(2003) comentadas anteriormente. Por lo tanto, como apuntan los resultados, las emociones
van tomando forma a partir de nuestra experiencia y nuestra interaccion con el otro. Asi, de
acuerdo con Barret (1998) desde la perspectiva funcionalista, las emociones no ocurren a una
edad determinada. Més bien, la edad de aparicion de nuevas familias de emociones dependera

de la experiencia individual y el contexto.

Propuestas como las de Hoehl (2014) adquieren importancia a raiz de nuestros
resultados. Estos trabajos ponen de manifiesto los origenes del aprendizaje emocional y de la
referencia social. Como hemos comentado en el capitulo 1, los trabajos de Hoehl (2014) sobre

expresion emocional revelan que los bebés desde muy pequetios (3 meses) responden de forma

Capitulo 4: Discusion y conclusiones

100



Renata Sarmento-Henrique

conductual a las expresiones emocionales de sus cuidadores. Para esta autora, el nifio va dando
significado al mundo que le rodea a través de las expresiones emocionales de los adultos
(Hoehl et al., 2008). Asimismo, los estudios de Davidson y Fox (1982) sugieren que los bebés
de 10 meses muestran una actividad cerebral frontal izquierda mayor cuando son estimulados
con videos de expresiones faciales positivas que con videos de expresiones negativas. Estos
trabajos apoyan la idea de una diferenciacion (incluso a nivel de circuitos neuronales) gradual

a partir de dos grandes dimensiones emocionales, tal como defienden Widen y Russell.
4. Implicaciones practicas

Mas alla de las implicaciones teodricas que nuestros hallazgos pueden tener, las
implicaciones practicas tanto clinicas como educativas no son una cuestion baladi. Como
sefialan trabajos recientes desde la perspectiva neuroconstructivista, conocer las pautas de
desarrollo de los diferentes procesos, sus momentos de emergencia y sus relaciones es vital
para poder realizar intervenciones eficaces (Edgin etal.,, 2015; Johnson etal., 2015;
Karmiloff-Smith, 2015). Conocer estas pautas permitiria planificar las intervenciones para
incidir en los procesos y en los momentos adecuados ganando en eficacia. En este caso,
podriamos sugerir que las intervenciones con nifios de 3 afios deberian centrarse en explicitar
la CE y que a partir de los 4 y 5 afios se podrian trabajar a través del lenguaje contenidos
relacionados con TM. En estas etapas del desarrollo, parece claro que el lenguaje facilita y
sirve de apoyo para el desarrollo de la TM posterior (Brock et al., 2019; Bulgarelli & Molina,
2016; Grazzani et al., 2016; San Juan & Astington, 2017; Sarmento-Henrique et al., 2019).
Ademas, como numerosos trabajos han demostrado, los nifios que muestran habilidades mas
avanzadas de CE y TM tenderdan mas a poner en marcha comportamientos prosociales
dirigidos a beneficiar a otros (Conte et al., 2018; Eggum et al., 2011; Ornaghi et al., 2016).
Por otra parte, la relevancia del lenguaje que encontramos en este estudio coincide con los
hallazgos de estudios en los que el lenguaje se configura como un elemento central del
desarrollo al incidir en otros procesos, como las funciones ejecutivas (Allan & Lonigan, 2011;
Valloton & Ayoub, 2011), mostrando su importante papel como variable mediadora (Zadeh
et al., 2007) o la importancia que desempena en el desarrollo de la cognicidn social (Grazzani
et al., 2018). Estos resultados ponen de manifiesto que el desarrollo lingiiistico es un area de
trabajo prioritaria en las edades de Educacion Infantil y que, por tanto, los maestros de estas
etapas necesitan formacion especifica para optimizar este desarrollo y detectar sus alteraciones

lo antes posible.
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Ademas, se hace extremadamente necesario dar prioridad al fomento del desarrollo de
la CE en las etapas tempranas del sistema educativo, puesto que, como sugerimos, sera la base
del desarrollo mentalista posterior. En la linea de lo que apunta Brock (2019) es necesario
apostar por practicas educativas que aboguen por la riqueza del lenguaje en cuanto a las
emociones y de los estados mentales con educadores que, de forma explicita, verbalicen y
actien como modelos para la toma de perspectiva. En definitiva, es primordial que los
programas de intervencién favorezcan la CE a través del didlogo. Los programas de
intervencion deben favorecer el uso del lenguaje (oral y/o escrito) para discutir cuestiones
relacionadas con las emociones y los estados internos. En este sentido, los profesionales de la
primera infancia deben estar formados y entrenados para fomentar el desarrollo lingiiistico del
nifio como forma de garantizar un desarrollo ajustado, tal como sefialan Bulgarelli y Molina
(2016). Por otro lado, los programas de intervencion deben centrarse en el planteamiento de
que partimos de la comprension de dos grandes categorias en términos de valencia
(agradable/desagradable) para gradualmente ir generando nuevas categorias mas especificas
(alegria, tristeza, enfado, ira, etc.). No podemos olvidar que este aprendizaje gradual estara
condicionado por el contexto sociocultural, la experiencia, asi como el desarrollo cognitivo y
lingiiistico del nifio. Programas como Pensando las Emociones, desarrollado por Giménez-
Dasi y colaboradoras (Fernandez-Sénchez et al., 2015; Giménez-Dasi et al., 2013, 2017)
deben ser implantados desde la etapa de Educacion Infantil. Para ello, es esencial que los
maestros sean formados en metodologias que busquen una reflexiéon profunda y toma de
conciencia sobre las habilidades socioemocionales de los alumnos, tal como describen
Giménez-Dasi y Quintanilla (2009). Asimismo, una vez mas, la formacion de los maestros en
cuestiones de desarrollo emocional, asi como su propio conocimiento emocional, cobran
especial relevancia en Educacion Infantil. Como vemos, este trabajo nos puede hacer
reflexionar acerca de la formacion de los profesores y los objetivos del curriculo de Educacion

Infantil.

Desde la perspectiva de la Atencién Temprana’, establecer programas de intervencion
centrados en el desarrollo de la CE con poblaciones en riesgo de sufrir retrasos o alteraciones,
como pueden ser nifios con problemas en el desarrollo del lenguaje, nifios maltratados,

institucionalizados o hijos de madres con depresion perinatal es de especial importancia. En

7 Se entiende por Atencidén Temprana el conjunto el conjunto de intervenciones, dirigidas a la poblacién infantil de 0-6 afios,
a la familia y al entorno, que tienen por objetivo dar respuesta lo mas pronto posible a las necesidades transitorias o
permanentes que presentan los nifios con trastornos en su desarrollo o que tienen el riesgo de padecerlos. Estas
intervenciones, que deben considerar la globalidad del nifio, han de ser planificadas por un equipo de profesionales de
orientacién interdisciplinar o transdisciplinar (Grupo Atenciéon Temprana, 2005).
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este sentido, seria necesario actuar en la prevencion para asegurar un desarrollo ajustado y
compensar las posibles dificultades. La inclusion de las familias en dichos programas se hace

imprescindible para garantizar el éxito de su desarrollo.

En definitiva, conocer con el mayor nivel de detalle y precision el patron de desarrollo
emocional infantil nos llevara a disefiar intervenciones primarias mas eficaces y ajustadas al

conocimiento del nifio y su contexto.
5. Fortalezas y limitaciones

Este estudio presenta algunas fortalezas que merecen la pena ser destacadas. En primer
lugar, el caracter longitudinal del mismo es bastante significativo y algo a poner en valor. Este
hecho nos permite tener una vision global del desarrollo del nifio, superando las limitaciones
de los estudios transversales. Por otro lado, es también importante sefialar que se ha contado
con medidas de las variables intentando tomarlas como un todo, no solamente una parte. Asi,
para medir la TM se ha utilizado una bateria con 7 tareas diferentes y no solamente tareas de
creencia falsa, como lo hacen la mayoria de los estudios. En el mismo sentido, para medir el
lenguaje, se ha utilizado un instrumento que tiene en cuenta varios aspectos del desarrollo
lingiiistico como: fonologia, morfosintaxis, semdntica y pragmatica. Otra de las
potencialidades de este trabajo es la utilizacion de un disefio basado en las ecuaciones
estructurales que nos permite conocer el efecto de un constructo sobre ¢l mismo en los
diferentes tiempos (autocorrelaciones), ademas de analizar como este constructo influye en la

otra variable en la siguiente medida (correlaciones cruzadas).

Los resultados, sin embargo, se deben tomar con cautela, puesto que este trabajo
presenta también algunas limitaciones. El presente estudio toma una muestra relativamente
pequefia de nifios que no permiten generalizar a toda la poblacién infantil, por lo que es
necesario que en futuros trabajos se estudie una muestra mas amplia, de diferentes culturas e
incluso de diferentes situaciones socioecondmicas, puesto que nuestra muestra solo incluye a
nifos espafioles de una determinada clase social. En este sentido, la muestra relativamente
reducida nos ha impedido llevar a cabo los analisis de un modelo longitudinal completo con
el lenguaje como variable mediadora, de ahi que se optara por un modelo Aalf-longitudinal.
Ademas, este estudio se ha centrado en cuestiones muy bésicas del desarrollo emocional y la
TM, por lo que es conveniente ampliar la edad de la muestra incluyendo la etapa de educacion
primaria y asi poder estudiar aspectos mas complejos de la CE (regulacion, ambivalencia,
moralidad, etc.) y de la TM (creencia falsa de segundo orden, ironia, mentiras piadosas, etc.)

y ver si las relaciones entre ambas variables se mantienen, cambian de sentido o bien se
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vuelven reciprocas en etapas mas tardias del desarrollo. Asimismo, solo se han utilizado las
medidas directas del nifio, lo que puede haber influido en la varianza compartida de las
variables. Para futuras investigaciones seria recomendable la utilizacion de medidas de multi-

informantes asi como medidas de observacion.

En definitiva, a modo de conclusion y a pesar de las limitaciones inherentes a cualquier
estudio longitudinal de estas caracteristicas, los resultados del presente trabajo nos permiten
arrojar algo de luz al debate sobre como se desarrolla la CE y como ésta se relaciona con la
TMy el lenguaje en los afios preescolares. Nuestros resultados sugieren una estrecha relacion
entre CE y lenguaje a los 3 y 4 afios, una estrecha relacion entre TM y lenguaje a los 4 y 5
afos, una relacion bilateral entre CE y TM a los 3 y 4 afios y una relacion de precedencia
temporal CE a los 4 afios sobre la TM a los 5 afios. Ademas, la relacion entre CE y TM se ve
mediada por el lenguaje especialmente cuando los nifios tienen de 3 a 4 afios. Nuestros
hallazgos apoyan la idea de que el bebé va formando su CE a partir de dos grandes categorias,
los guiones. Este conocimiento precedera la TM en los afios preescolares, en los que el
lenguaje pasa de una estrecha relacion con la CE a tener mas peso en la TM y sirve de enlace
en la emergencia de ambos constructos y su relacion. Sin embargo, es preciso seguir
investigando en este campo y mas estudios longitudinales son necesarios para confirmar la
tendencia encontrada en este trabajo. Esta confirmacion es importante de cara a la aplicacion
practica ya comentada anteriormente. Aun asi, el trabajo aporta ideas interesantes sobre la
relacion compleja entre CE, TM y lenguaje, aunque todavia queda mucho por aprender sobre

los mecanismos que subyacen dicha relacion.
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This study has focused on analyzing the relationship that is established between EC, TM
and language during the preschool years. The initial hypothesis predicted a precedence of the
EC over the TM between 3 and 5 years old. Furthermore, it was expected to find a mediating
effect of language in this relationship. The initial hypothesis is supported, although with some
nuances regarding the role of language. The existence of significant positive correlations along
the three waves indicates a close relationship between the three variables when the children
are between 3 and 5 years old. It is found that the correlation between EC and language
decreases over time, going from being significant at 3 years to not being significant at 5. On
the other hand, the correlation between language and TM and between EC and TM seems to

be more stable over time.

From the longitudinal model, the cross-correlations show that the EC at 3 years predicts
TM at 4 years and EC at 4 predicts TM at 5 years old. Furthermore, when we analyze the total
effects, we see that there is also a predictive effect of EC at 3 years on TM at 5. When
analyzing the effects of TM on EC, only TM at 3 years old predicts EC at 4. It therefore seems
that the predictive power of EC over TM is maintained longitudinally. Furthermore, EC seems
to have greater predictive power on the TM than the other way around, according to the total
effects of the cross-lagged model. On the other hand, the half-longitudinal model indicates
that language plays a mediating role between CE at 3 years and TM at 4 years, and this effect

fades in subsequent measures.

In summary, the results indicate that there is a very close relationship between EC, TM

and language in the preschool years. More specifically, it is observed:

e that EC and language correlate especially when children are between 3 and 4 years

old;
e aclose and stable relationship between TM and language from 3 to 5 years;
e atwo-way relationship between EC and TM from 3 to 4 years;
e arelation of precedence of EC at 4 years over TM at 5 years;
e the predictive factor of EC seems higher than that of TM from 3 to 5 years.

e the model that best fits the data is the one that measures the EC by scripts (emotions)

versus the one that measures the EC by components.

These results are discussed below, framing them in the theoretical positions that allow

us to explain them.
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1. Relationship of precedence of EC over TM

As seen previously, the correlations obtained in each measure suggest an important
relationship between the three variables in the preschool years, as had already been found in
previous studies (Brock et al., 2019; Conte et al., 2019; de Rosnay et al., 2004; Grazzani et
al., 2018; O'Brien et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). The relationship between EC and TM
shows significant correlations at 3, 4 and 5 years. The two variables correlate with each other
in the 3 measurement times, however, when observing the cross correlations of the
longitudinal model, the predictive power of EC on TM is greater than the other way around,
as we have described previously. Regarding the relationship of EC and TM, our results suggest
a bilateral relationship between EC and TM at 3 and 4 years and a relationship of precedence
of EC at 4 years over TM at 5 years. In this sense and according to previous studies (Bulgarelli
& Molina, 2016; Conte et al., 2019; Eggum et al., 2011; Grazzani et al., 2018) it could be
stated that there may be a precedence of the EC over the TM, however, this relationship may

vary depending on the child's developmental stage and the specific abilities being assessed.

Our results taken together support the developmental theories that advocate that
emotions and affects are the primary pathways of intersubjective Access. They seem to be the
first paths to the mind of the other (Hobson, 1993; Rivieére & Nufiez, 2001; Trevarthen, 1982),
as discussed in the first chapter. For these authors, emotional understanding appears first in
time and thanks to it, mentalistic knowledge emerges later. In this sense, early emotional
experience becomes the basis of later development. These authors place the weight of the
beginning of social cognition on the affective exchange and the knowledge of the basic
emotions that are displayed through the relationships between the caregiver and the baby in
the first months of life. Thus, for Rochat (2004), social cognition has its beginnings in shared
dyadic exchanges where the baby has the opportunity to learn to relate and, in the end, adjust
his own emotions to those of the other. Neonates show clear signs of coming into the world
endowed with "tuning" and "harmonization" programs as described by Riviére and Sotillo
(2003). Attunement is related to the visual preference of babies for rounded, mobile, structured
stimuli, aspects that largely make up the face of their caregiver (Frank et al., 2009; Morton &
Johnson, 1991; Rochat, 2004; Vecera & Johnson, 1995). Another way in which babies seem
to be especially attuned to adults is through hearing. Some studies indicate preference for both
stimuli with length and frequency similar to the human voice (DeCasper & Fifer, 1980), more
specifically the voice of the mother (Hepper et al., 1993), as in the mother tongue (Friedlander,
1970). In short, as Karmiloff-Smith (2015) has already described, neonates show preferences
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for stimulus parameters that characterize people and give coherent responses to interpersonal

stimuli.

Also, for Reddy (2008) the starting point to understand the other is the emotional
relationship established between the two of them. In this emotional relationship,
understanding of the mind will be forged. She argues that the affective communication of a 2-
month-old baby shows not only a sensitivity to relevance and adjustment to the adult’s
emotional expressions, but also a great capacity to learn the meanings of the other's responses

to one's own emotions.

This initial framework makes sense when we analyze the devastating effects for the
brain development of the child in situations of deprivation of affective exchanges in the early
stage, as for example it can occur with abused, institutionalized children, children of mothers
with pre and/or postpartum depression, etc. Following Torras de Bea (2010) neuroimaging
studies show that the development of neurons, more specifically, the neurotransmitters
necessary for connections and myelination® depend on the quality and quantity of stimuli that
the child receives in the interaction with the environment. This interaction will determine the
quality of the functions of the nervous system and psychic development. In this way, Grassi-
Oliveira et al. (2008) argues that abuse at an early age can produce intrinsic changes that
mainly affect neurotransmitters, neuroendocrine hormones and neurotropic factors, which are
highly involved in normal brain development. According to De Bellis (2005) exposure to
stressful situations during childhood is associated with increased stress responses. In this way,
the mechanisms that act on the levels of anxiety to which the child is subjected activate the
biological systems of response to stress and, therefore, adverse brain changes are produced.
Likewise, the situation of abuse can limit the acquisition of emotional knowledge and lead to

modifications in the child's reasoning about affective communication (Cicchetti & Ng, 2014).

In the same sense, according to the review carried out by Mesa-Gresa & Moya-Albiol
(2011) abuse at an early age can have irreversible psychological and neurological
consequences, since it seriously disrupts the child's normal development. In addition to the

damage and injuries that the child may suffer due to physical abuse, the child is subjected to

8The myelination process refers to the formation of myelin around the axons to favor the conduction of nerve
impulses. This process is closely associated with the development of the functional capacity of neurons
(unmyelinated neurons have a slow conduction speed and show early fatigue, while myelinated neurons
conduct more quickly and have a long period of activity before produce fatigue). The most intense myelination
occurs shortly after birth, although it lasts later. If the myelination process does not develop properly, inhibition
is observed in cognitive, motor and sensory functions, making the integration of information difficult.
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high levels of chronic stress that will cause important anatomical, structural and functional
consequences in the brain. From a neurobiological point of view, child abuse is associated
with significant alterations of the central nervous system, the autonomic nervous system, the
endocrine system and the immune system. Thus, Mesa-Gresa & Moya-Albiol (2011) ensure
that adequate development without high levels of stress and without experiencing traumatic
situations during the first years of life allow the brain to evolve in a much more adaptive way,
so that the person can become more social, stable and empathetic, and therefore less

aggressive.

As seen so far, abuse prevents the baby from acquiring adjusted brain development,
leaving the baby at a cognitive and emotional disadvantage compared to peers. Another
situation in which development can be compromised is institutionalization. Studies with
institutionalized children show, in the same sense, the effect that the lack of early quality
interaction between the caregiver and the baby has on the child's brain development. For the
baby's interactions with his environment to facilitate the proper development of the nervous
system, they must be meaningful to the child. This means that the baby's manifestations and
behavior must be meaningful to the caregiver, who must be able to correctly interpret the
baby's signals. When, on the contrary, a circle of mutual misunderstanding is created since the
caregiver knows little about the baby, as it happens for example with institutionalized children,
there is less development of dendritic arborizations and synapses, and more “pruning” of
neurons than is desirable. that especially affects those that correspond to the least stimulated
functions. This loss of connections means an impoverishment of the child’s psychic capacities
in different areas: intellectual, emotional, social and learning capacity (Torras de Bea, 2010).
These studies highlight the basis of brain development and determine that it depends, to a
great extent, on the quality of upbringing and the affective relationship that the baby

establishes with the primary caregivers in the first years of life.

Another of the areas where the effect of the lack of adequate affective exchanges in the
early stage can be verified is in situations where the mother presents pre- and/or postnatal
depression. Maternal depression generates difficult situations in which the baby is exposed
for a long time to a caregiver who does not respond in a coherent and contingent way, who
shows flat affectivity, sadness in the voice and expressions, frequently more anger and less
happiness.(Reddy, 2008). It is very likely that mothers with these types of disorders are not
able to provide a stimulating environment for the development of their baby since the
pathology predisposes to an inappropriate reaction to its signals, such as, for example: not

focusing attention on the baby's needs or not attending to their emotional expressions (Junge
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et al., 2016; Keim et al., 2011). In addition, it has been proven that there are fewer visual
exchanges between depressed mothers and their babies (Morais et al., 2013). In this sense,
Geraldine Dawson & cols (Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Hill, et al., 1992; Dawson,
Grofer Klinger, Panagiotides, Spieker, et al., 1992) showed that the babies of depressed
mothers showed less activity in the left frontal lobe compared to the right. The left frontal lobe
is related to the expression of positive emotions (Davidson et al., 1990; Davidson & Fox,
1982; Tucker, 1981). Thus, it seems that children of depressed mothers tend to express fewer
positive emotions than their peers whose mothers are not depressed (Field, 1992). This fact
has been proven even in new-borns (Lundy et al., 1996). Children of depressed mothers
generalize this pattern to a variety of situations, including positive interactions with non-
depressed adults (Dawson et al., 1999). On the other hand, recent research is showing the
long-term, and even intergenerational, effects that perinatal depression has for the affective

development of the baby and future adult (Pearson et al., 2018; Tirumalaraju et al., 2020).

As it has been seen, various studies suggest that babies come into the world "pre-
programmed to tune in" with their caregiver. The affective exchange between baby and
caregiver shapes neural connections that affect complex individual and social aspects, such as
self-regulation, self-awareness, autobiographical memory, empathy, or theory of mind
(Schore, 2003b, 2003a; Siegel, 2012). These early experiences affect the structural
connections and maturation of the orbitofrontal cortex, a region especially linked to emotional
processing and that mediates the intrapsychological and interpersonal aspects of all future
socio-emotional functions (Schore, 2003b, 2010). Comparisons between babies who enjoy
coordinated affective exchange in the first 12-18 months of life and babies of depressed
mothers or those who are institutionalized have shown important differences in these brain
areas and in the activation patterns of both hemispheres. These differences seem to give rise
to differentiated frontal activation patterns that are related to temperamental basis and that
condition the way of coping with the experiences, the regulation capacity, and the socio-
emotional life of children (Davidson & Begley, 2012; Field & Diego, 2008). Thus, there is
enough evidence to suggest that the affective exchange and, therefore, the emotional
knowledge derived from this first year’s exchange could constitute the basis of mentalistic
knowledge and of future complex socio-emotional functions. This same precedence is what
some studies find when, in the preschool years, they explicitly evaluate emotional and

mentalistic knowledge through language (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998).

Chapter 4: Discussion and conclusions

[N
[N
o



Renata Sarmento-Henrique

2. Language as a mediator in the relationship between EC and TM

In relation to language, our results confirm the close relationship that exists between
language and TM and that many previous studies had shown (Imuta et al., 2016; Milligan et
al.,, 2007). However, our results allow to better clarify the role of language. The highest
correlations are found between EC and language at 3 years and between EC at 3 years and
language at 4 years. The highest correlations are found between EC and language at 3 years
and between EC at 3 years and language at 4 years. The correlation between EC at 4 years and
language at 4 and 5 years decreases progressively and at 5 years the correlation between both
variables is no longer significant. On the other hand, the correlations between language and
TM seem to increase at 4 and 5 years. These results suggest that both variables would be
closely related to each other at these ages, but the relationship would be particularly close at
4 and 5 years. According to our results, it seems that language has an important role on EC at

3 years and that this role would shift to TM between 4 and 5 years.

The intimate relationship between language and EC would appear at around 30 months,
when emotional expression through language becomes functional, and the child begins to
acquire more complex understanding of emotions (Bloom, 1998; Widen, 2013). Later,
language would progressively become aligned with TM. Based on theories that situate EC as
the basis of social cognition, it makes sense that EC and language would be closely linked at
first, and that later the vehicle through which knowledge is explicitly constructed would move
toward aspects of TM. Children's reasoning about mental states seems to be closely linked to

language development and can be seriously affected when language is impaired or delayed.

In this sense, as several authors point out (J. de Villiers & de Villiers, 2000; Jackson,
2001; Peterson & Siegal, 1999, 2000; Russell et al., 1998) the language delay exhibited by
deaf children whose parents are hearing (and therefore do not have access to sign language
naturally) leads to a delay in reasoning about mental states (thinking, beliefs and knowledge)
of others. This delay is not usually seen in deaf children who are native signers (who,
therefore, have mastered sign language early on) (Courtin, 2000; Jackson, 2001; Peterson &
Siegal, 1999). Likewise, Nilsson & Lopez (2016) found that children with SLI also show delay
in TM tasks compared to their peers without language difficulties. These findings support,
once again, the association between language and TM from the perspective of atypical

development.

This evolutionary panorama, in which language would have an essential mediating role

between both variables but would start from EC and would later be transferred to TM, would
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be compatible with the theoretical models that highlight the role of affective exchange within
the primary intersubjectivity and joint attention and who understand language as the cultural
tool that, a little later, allows to internalize knowledge (Vygotsky, 1934). Also, Saarni (1999)
defends that language provides the tool to represent our emotional experience in addition to
shaping social relationships. Language can make it easier for the child to express and
communicate his emotional states to others. Although it is true that emotional expression is
also a vehicle for the communication of emotional states, these expressions may not have the
same communicative power that communication through language can have. Also, this
process may help differentiate between emotions as different words mean different emotional
states. At the same time, through experience and exchange with the other, language, as a
symbolic communication system, will provide the child with the tool to improve their ability
to recognize their own and other's emotional states and respond in an adjusted way (Ornaghi

et al., 2016).

On the other hand, neuroconstructivist models, which collect the dynamic relationships
that are established between domains throughout development, would also serve as a
framework to interpret these results. In our case, the close relationship between EC and
language at 3 and 4 years old could be indicating that the child is explicitly building the
foundations of EC through language. Conversational activity, which occurs through language,
enables implicit knowledge to become explicit attention to one's own and others' emotional
states (Grazzani et al., 2018). Once this explicit emotional knowledge is established, the child
would use language to make explicit aspects related to TM, that is, language plays a crucial
role in promoting children's mental understanding. In some way, the temporal relationships
that we find between language, EC and TM could be showing moments of representational

redescription of this knowledge (Karmiloff-Smith, 1992).

3. Is EC based on scripts or components?

Another objective of the present study was to analyze whether EC is given by scripts or
by components. The results suggest that this relationship between EC and language at 3 and
4 years old would coincide with the differentiation process described by Widen & Russell
(2008a, 2008b, 2010b), according to which the child starts from two large emotional
categories (feeling good and feel bad) and during these years the child will progressively
incorporing more precise linguistic labels that allow the child to differentiate emotions such
as anger from sadness based on his experience and sociocultural context. In regard to the
present study, the models that best fit our data are those in which the EC is measured by scripts

and not by components, both in the longitudinal and in the half-longitudinal.
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The results do not support the theories that understand that emotional understanding is
something that is genetically determined (Darwin, 1872; Izard, 1984, 1994). Thus, if emotions
are something evolutionary, that is, they are acquired through learning, what is the point of it
being something programmed? According to Damasio (2013) we are gifted to provide the
nervous system with new learning and thus forming new representations. The emotions would
be these representations, therefore, products of learning. Returning, once again, to the
theoretical models that show the importance of primary affective exchanges, we are possibly
programmed to understand the other and this understanding occurs through the emotions
displayed during affective exchanges. Remember the ideas of tuning and harmony expounded
by Riviére and Sotillo (2003) discussed above. Therefore, as the results indicate, emotions
take shape from our experience and our interaction with others. Thus, according to Barret
(1998) from the functionalist perspective, emotions do not occur at a certain age. Rather, the
age of appearance of new families of emotions will depend on individual experience and

context.

Proposals such as those of Hoehl (2014) acquire importance with our results. These
works highlight the origins of emotional learning and social reference. As we have commented
in chapter 1, the works of Hoehl (2014) on emotional expression reveal that babies (3 months)
respond behaviourally to the emotional expressions of their caregivers. For this author, the
child gives meaning to the world around him through the emotional expressions of adults
(Hoehl et al., 2008). Likewise, studies by Davidson & Fox (1982) suggest that 10-month-old
babies show greater left frontal brain activity when stimulated with videos of positive facial
expressions than with videos of negative expressions. These works support the idea of a
gradual differentiation (even at a neural circuit level) based on two large emotional

dimensions, as advocated by Widen and Russell.

4. Practical implications

Beyond the theoretical implications that our findings may have, the practical clinical
and educational implications are not a trivial question. As recent works point out from the
neuroconstructivist perspective, knowing the development patterns of the different processes,
their moments of emergency and their relationships is vital to be able to carry out effective
interventions (Edgin et al., 2015; Johnson et al., 2015; Karmiloff-Smith, 2015). Knowing
these guidelines would allow the planning of interventions to influence the processes and at
the appropriate times, gaining efficiency. In this case, we could suggest that interventions with
3-year-olds should focus on making EC explicit and that from 4 and 5 years old, content

related to TM could be worked through language. At these stages of development, it seems
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clear that language facilitates and supports the development of later TM (Brock et al., 2019;
Bulgarelli & Molina, 2016; Grazzani et al., 2016; San Juan & Astington, 2017; Sarmento-
Henrique et al., 2019). Further, as numerous studies have shown, children who show more
advanced EC and TM skills are more likely to engage in prosocial behaviors aimed at
benefiting others (Conte et al., 2018; Eggum et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). On the other
hand, the relevance of language that we found in this study coincides with the findings of
studies in which language is configured as a central element of development by influencing
other processes, such as executive functions (Allan & Lonigan, 2011; Valloton & Ayoub,
2011), showing its important role as a mediating variable (Zadeh et al., 2007) or the
importance it plays in the development of social cognition (Grazzani et al., 2018). These
results show that linguistic development should be a priority area of work in Early Childhood
Education, therefore, teachers of these stages need specific training to optimize this

development and detect its alterations as soon as possible.

Furthermore, it is extremely necessary to give priority to the promotion of EC
development in the early stages of the educational system, since, as we suggest, it will be the
basis of later mental development. In line with Brock et al. (2019), it is necessary to bet on
educational practices that advocate the richness of language in terms of emotions and mental
states with educators who, explicitly, verbalize and act as models for taking perspective.
Ultimately, it is essential that intervention programs favor the EC through dialogue.
Intervention programs should favor the use of language (oral and /or written) to discuss issues
related to emotions and mental states. In this sense, Early childhood professionals must be
trained to promote the child's linguistic development as a way of guaranteeing an adjusted
development, as pointed out by Bulgarelli and Molina (2016). On the other hand, intervention
programs should focus on the proposition that we start from the understanding of two large
categories in terms of valence (pleasant / unpleasant) to gradually generate new more specific
categories (joy, sadness, anger, anger, etc.). We cannot forget that this gradual learning will
be conditioned by the sociocultural context, the experience, as well as the cognitive and
linguistic development of the child. Programs such as Thinking Emotions, developed by
Giménez-Dasi and collaborators (Fernandez-Sanchez et al., 2015; Giménez-Dasi et al., 2013,
2017). These programs must be implemented from the Early Childhood Education stage. For
this, it is essential that teachers are trained in methodologies that seek deep reflection and
awareness of the students' socio-emotional skills, as described by Giménez-Dasi and
Quintanilla (2009). Likewise, once again, the training of teachers in matters of emotional

development, as well as their own emotional knowledge, are especially relevant in Early
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Childhood Education. As we can see, this study leads us to reflect on the training of teachers

and the objectives of the Early Childhood Education curriculum.

From the perspective of Early Intervention® establishing intervention programs focused
on the development of EC with populations at risk of suffering delays or alterations, such as
children with problems in language development, abused, institutionalized children or
children of depressed mothers is of special importance. In this sense, it would be necessary to
act in prevention to ensure an adjusted development and compensate for possible difficulties.
The inclusion of families in these programs is essential to guarantee the success of their

development.

In short, knowing with the highest level of detail and precision the pattern of children's
emotional development will lead us to design more effective primary interventions adapted to

the knowledge of the child and their context.

5. Strengths and limitations

This study presents some strengths that are worth highlighting. In the first place, its
longitudinal character is quite significant and something to value. This fact allows us to have
a global vision of the child's development, overcoming the limitations of cross-sectional
studies. On the other hand, it is also important to point out that there have been measures of
the variables trying to take them as a whole, not just a part. Thus, to measure TM, a battery
with 7 different tasks has been used and not only false belief tasks, as most studies do. In the
same sense, to measure language, an instrument has been used that takes into account various
aspects of linguistic development such as: phonology, morphosyntax, semantics and
pragmatics. Another potentiality of this study is the use of a design based on structural
equations modeling that allows us to know the effect of a construct on itself at different times
(autocorrelations), in addition to analyzing how this construct influences the other variable in

the next measure (cross correlations).

The results, however, should be viewed with caution, since this study also has some
limitations. The relatively small sample of children does not allow generalization to the entire

child population, so it is necessary that future studies study a larger sample, from different

SEarly Intervention is understood as the set of interventions, aimed at the child population aged 0-6, the family
and the environment, which aim to respond as quickly as possible to the transitory or permanent needs that
children present with developmental disorders or who are at risk of suffering from them. These interventions,
which must consider the whole of the child, must be planned by a team of professionals with an
interdisciplinary or transdisciplinary orientation (Early Attention Group, 2005).
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cultures and even from different socioeconomic situations, since our sample it only includes
Spanish children of a certain social class. In this sense, the relatively small sample has
prevented us from carrying out the analyzes of a complete longitudinal model with language
as a mediating variable, hence the choice for a half-longitudinal model. In addition, this study
has focused on very basic issues of emotional development and TM, Therefore, it is
convenient to extend the age of the sample to include the stage of primary education and thus
be able to study more complex aspects of EC (regulation, ambivalence, morality, etc.) and TM
(second-order false belief, irony, white lies, etc.) and see if the relationships between the two
variables hold, change direction, or become reciprocal at later stages of development.
Likewise, only direct measures of the child have been used, which may have influenced the
shared variance of the variables. For future research, the use of multi-informant measures as

well as observation measures would be recommended.

In short, by way of conclusion and despite the limitations inherent in any longitudinal
study of these characteristics, the results of the present study allow us to shed some light on
the debate on how EC develops and how it is related to TM and language in the preschool
years. Our results suggest a close relationship between EC and language at 3 and 4 years old,
a close relationship between TM and language at 4 and 5 years, a bilateral relationship
between EC and TM at 3 and 4 years and a relationship of precedence of EC at 4 years on TM
at 5 years. Furthermore, the relationship between EC and TM is mediated by language
especially when children are 3 to 4 years old. Our findings support the idea that the baby is
forming its EC from two broad categories, the scripts. This knowledge will precede TM in the
preschool years, in which language goes from a close relationship with EC to have more
weight in TM and serves as a link in the emergence of both constructs and their relationship.
However, further research is required in this field and more longitudinal studies are necessary
to confirm the trend found in this study. This confirmation is important for all practical
application mentioned above. Even so, the study provides interesting ideas about the complex
relationship between EC, TM and language, although there is still much to learn about the

mechanisms that underlie this relationship.
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ANEXO 1. Analisis half-longitudinal de la relacion entre CE-c y TM con el lenguaje

como mediador

=1.124
p=570
r/gl=56
LN CFI=1.00
2 RMSEA=.000

CE-c Tl

44"

37 LNTI

33"

T™MTI

Figura 11. Modelo half-longitudinal de mediacion del lenguaje en la relacion CE-c-TM

Notas: TM=Teoria de la Mente; CE-c= Comprensién Emocional por componentes. T1=
Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. “p <.05; “*p < .01, **p < .001. Los valores son
coeficientes estandarizados.

En este caso, el modelo hipotetizado ajusta bien a los datos, sin embargo, no podemos
asegurar que haya efecto indirecto de la CE-c sobre la TM a través del lenguaje, puesto que el

intervalo de confianza del efecto ab=.07 95% IC [-.001; .20] puede contener cero.
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ANEXO 2. Analisis transversal de la relacion entre CE-c y TM con el lenguaje como

mediador

Tiempo 1

Lenguaje

b=8.0""

CE-c ’ ™

Efecto directo b = 33"
Efecto indirecto b= .13, 95% IC [.02; .29]

Figura 12. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 1
Coeficientes no estandarizados. “p<. 05 “p< .01, “*p < .001.

El indice de mediacion para el T1 es b= .10 95% IC [.02; .22], muy similar al indice de

mediacion en T1 para CE-e.

Tiempo 2
Lenguaje
b=6.18" b=.03""
CE-c —» ™

Efecto directo » = .03 p=.83
Efecto indirecto b= 21, 95% IC [.09; .87]

Figura 13. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 2
Coeficientes no estandarizados. *'p< .01, *""p < .001.

El indice de mediacion para T2 es b= .13 95% IC [.03; 26], en el mismo sentido que el

indice de mediacion en T2 para CE-e.
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Tiempo 3

Lenguaje

b=.02"

—P ™

Efecto directo b = .49™"
Efecto indirecto b= .05, 95% IC [.-03; .20]

Figura 14. Modelo de mediacion transversal en el tiempo 3
Coeficientes no estandarizados. ““p< .01, *’p < .001.

El indice de mediacion para T3 es b= .04 95% IC [-.02; 12], similar al indice de

mediacion en T2 para CE-e.

Como se puede comprobar, el unico modelo que se ajusta a una mediacion completa de CE
sobre la TM a través del lenguaje es el modelo del tiempo 2. Estos datos van en el mismo

sentido de la medida de CE por emociones.
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	Resumen
	El presente trabajo analiza las relaciones entre la comprensión emocional, la teoría de la mente y el lenguaje a lo largo de los años preescolares. Por comprensión emocional nos referimos al entendimiento que tenemos sobre el mundo emocional y sus implicaciones a la hora de relacionarnos con los demás. Asimismo, la teoría de la mente puede ser definida como la habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y emociones a sí mismo y a los otros para explicar y predecir la conducta. En los últimos años se ha generado un cuerpo teórico importante sobre la relación entre ambas habilidades, además se ha valorado su relación con el desarrollo lingüístico, sin embargo, no existen conclusiones claras sobre cómo se vinculan estas habilidades en este momento del desarrollo. Como sabemos, en este período del desarrollo emergen habilidades importantes para el conocimiento mentalista, el lenguaje tiene una estrecha relación con ésta y la competencia emocional experimenta un despliegue importante en su evolución, en términos de su adquisición de términos emocionales, regulación y manejo de expresión emocional. 
	Este estudio no podría elaborarse sin tener en cuenta las perspectivas teóricas sobre el desarrollo de la comprensión emocional. Abordamos esencialmente dos teorías, la teoría de Pons y Harris (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005 ) quienes perciben el desarrollo de la comprensión emocional desde una estructura jerárquica, donde una fase previa da lugar a la configuración de la siguiente en términos de su complejidad; la segunda teoría, afiliada más a la perspectiva construccionista (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013) desde la cual las emociones son conceptos legos cuya adquisición se produce gracias a la experiencia del individuo dentro de su contexto social. Por tanto, estos conceptos se adquieren gracias a guiones (scripts) que ayudan en la configuración del significado de las diferentes emociones. 
	Para lograr los objetivos propuestos se plantea un diseño ex post facto evolutivo longitudinal.  La muestra está compuesta por 106 niños (50 niñas y 56 niños) de 2º ciclo de Educación Infantil. La medición de las variables se realiza en 3 tiempos distintos, al principio de cada curso escolar. 
	Con el objetivo de analizar la relación que se establece entre comprensión emocional y teoría de la mente se plantea un modelo longitudinal en panel con 3 tiempos y dos variables (3W2V). Para introducir el lenguaje como variable mediadora y por la imposibilidad de hacerlo en el modelo longitudinal completo, se opta por un modelo half-longitudinal.  Por otro lado, y de forma complementaria, se presentan los análisis transversales para cada uno de los tiempos de medida, con el objetivo de estudiar el efecto mediador del lenguaje en la relación entre comprensión emocional y teoría de la mente de forma transversal. Para conocer la naturaleza de la organización de la comprensión emocional, poniendo a prueba los dos enfoques antes mencionados, los análisis de los datos se realizan por componentes y por emociones.
	Los resultados revelan, entre otras cosas, que: 1) hay una estrecha relación entre comprensión emocional y teoría de la mente a lo largo de los años preescolares; 2) La comprensión emocional parece tener mayor poder predictivo sobre la teoría de la mente que al revés; 3) el lenguaje desarrolla un papel fundamental de mediación en la relación entre comprensión emocional y teoría de la mente; 4) en cuanto a la naturaleza de la comprensión emocional los modelos que entienden la comprensión emocional a partir de los guiones ajustan mejor a nuestro datos.
	Nuestros hallazgos mantienen una clara dirección, sugieren la precedencia de la comprensión emocional sobre la teoría de la mente en los años preescolares. El lenguaje mantiene, al principio de este periodo, una estrecha relación con la comprensión emocional, para posteriormente, “aliarse” en el desarrollo de la teoría de la mente y sirve de enlace en la emergencia de ambas habilidades y su relación. Por otra parte, nuestros resultados soportan las teorías que abogan por la comprensión emocional basada en guiones, que se desarrollan de forma gradual en función de la experiencia y del contexto sociocultural del niño.
	Palabras clave: comprensión emocional, teoría de la mente, lenguaje, desarrollo socioemocional infantil
	Abstract
	The present study analyzes the relationships between emotional understanding, theory of mind and language throughout the preschool years. By emotional understanding we mean the understanding we have about the emotional world and its implications when it comes to relating to others. Likewise, theory of mind can be defined as the ability to attribute beliefs, desires, intentions and emotions to oneself and to others to explain and predict behavior. In recent years, an important theoretical body has been generated on the relationship between both skills, and their relationship with linguistic development has also been valued, however, there are no clear conclusions about how these skills are linked at this stage of development. In this period of development important skills emerge for mentalistic knowledge, language has a close relationship with it and emotional competence undergoes an important deployment in its evolution, in terms of its acquisition of emotional terms, regulation and management of emotional expression.
	This study could not be done without considering theoretical perspectives on the development of emotional understanding. We essentially address two theories, the theory of Pons and Harris (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) who perceive the development of emotional understanding from a hierarchical structure, where a previous phase gives rise to the configuration of the following in terms of its complexity; the second theory, more affiliated with the constructionist perspective (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013) from which emotions are lay concepts whose acquisition occurs thanks to the experience of the individual within their social context. Therefore, these concepts are acquired thanks to scripts that help in the configuration of the meaning of the different emotions.
	To achieve the proposed objectives, an ex post facto longitudinal developmental design is proposed. The sample is made up of 106 children (50 girls and 56 boys) from the 2nd cycle of Early Childhood Education. The assessment of the variables is carried out in 3 waves, at the beginning of each school year.
	In order to analyze the relationship established between emotional understanding and theory of mind, a longitudinal panel model with 3 waves and 2 variables (3W2V) is proposed. To introduce language as a mediating variable and due to the impossibility of doing so in the longitudinal model, a half-longitudinal model is chosen. On the other hand, and in a complementary way, cross-sectional analyzes are presented for each of the waves, aiming at studying the mediating effect of language in the relationship between emotional understanding and theory of mind. To know the nature of the organization of emotional understanding, testing the two aforementioned approaches, data analyzes are carried out by components and by emotions.
	The results reveal that: 1) there is a close relationship between emotional understanding and theory of mind throughout the preschool years; 2) Emotional understanding seems to have greater predictive power on theory of mind than the other way around; 3) language plays a fundamental mediating role in the relationship between emotional understanding and theory of mind; 4) Regarding the nature of emotional understanding, the models that understand script-based emotional understanding better fit our data.
	Our findings maintain a clear direction, suggesting the precedence of emotional understanding over theory of mind in the preschool years. Language maintains, at the beginning of this period, a close relationship with emotional understanding, to later "ally" in the development of the theory of mind and serves as a link in the emergence of both abilities and their relationship. On the other hand, our results support the theories that advocate for script-based emotional understanding, which are developed gradually based on the child's experience and socio-cultural context.
	Keywords: emotional comprehension, theory of mind, language, socioemotional development. 
	Resumo
	O presente trabalho analisa as relações entre compreensão emocional, teoria da mente e linguagem ao longo dos anos pré-escolares. Entendemos por compreensão emocional a compreensão que temos sobre o mundo emocional e suas implicações ao interagir com outras pessoas. Da mesma forma, a teoria da mente pode ser definida como a capacidade de atribuir crenças, desejos, intenções e emoções a si mesmo e aos outros para explicar e prever o comportamento. Nos últimos anos, um importante corpo teórico foi gerado sobre a relação entre as duas habilidades, e sua relação com o desenvolvimento linguístico também tem sido valorizada, porém, não há conclusões claras sobre como essas habilidades estão ligadas nesta fase do desenvolvimento. Como sabemos, neste período de desenvolvimento emergem competências importantes para o conhecimento mentalista, a linguagem tem uma relação estreita com ela e a competência emocional sofre um desdobramento importante na sua evolução, ao nível da aquisição de termos emocionais, regulação e gestão da expressão emocional.
	Este estudo não poderia ser feito sem levar em consideração as perspectivas teóricas sobre o desenvolvimento da compreensão emocional. Abordamos essencialmente duas teorias, a teoria de Pons e Harris (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) que percebem o desenvolvimento da compreensão emocional a partir de uma estrutura hierárquica, onde uma fase anterior dá origem à configuração da seguinte em termos de sua complexidade; a segunda teoria, mais afiliada à perspectiva construcionista (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013) a partir da qual as emoções são conceitos leigos cuja aquisição ocorre graças à experiência do indivíduo em seu contexto social. Portanto, esses conceitos são adquiridos graças aos scripts que auxiliam na configuração do significado das diferentes emoções.
	Para a consecução desses objetivos, foi desenvolvido um desenho evolutivo longitudinal ex post facto com uma amostra constituída por 106 crianças (50 meninas e 56 meninos) do 2º ciclo da Educação Infantil. A medição das variáveis foi realizada em 3 momentos distintos, no início de cada ano letivo. Com o objetivo de analisar a relação estabelecida entre compreensão emocional e teoria da mente, propôs-se um modelo de painel longitudinal com 3 tempos e 2 variáveis (3W2V). Para introduzir a linguagem como variável mediadora e pela impossibilidade de fazê-lo no modelo longitudinal completo, optou-se por um modelo half-longitudinal. Por outro lado, e de forma complementar, são apresentadas análises transversais para cada um dos tempos de medição, com o objetivo de estudar o efeito mediador da linguagem na relação entre compreensão emocional e teoria da mente de forma transversal. Para conhecer a natureza da organização da compreensão emocional, testando as duas abordagens acima mencionadas, as análises dos dados são realizadas por componentes e por emoções.
	Os resultados revelam, entre outras coisas, que: 1) existe uma relação estreita entre a compreensão emocional e a teoria da mente ao longo dos anos pré-escolares; 2) A compreensão emocional parece ter maior poder preditivo na teoria da mente do que o contrário; 3) a linguagem desempenha um papel mediador fundamental na relação entre a compreensão emocional e a teoria da mente; 4) em relação à natureza da compreensão emocional, os modelos que entendem a compreensão emocional a partir dos scripts se ajustam melhor aos nossos dados. 
	Nossas descobertas mantêm uma direção clara, sugerindo a precedência da compreensão emocional sobre a teoria da mente nos anos pré-escolares. A linguagem mantém, no início deste período, uma estreita relação com a compreensão emocional, para posteriormente "aliar-se" no desenvolvimento da teoria da mente e serve de elo no surgimento de ambas habilidades e na sua relação. Por outro lado, nossos resultados apóiam as teorias que defendem a compreensão emocional baseada nos script, que são desenvolvidas gradualmente com base na experiência da criança e no contexto sociocultural.
	Palavras-chave: compreensão emocional, teoría da mente,linguagem, desenvolvimento socioemocional infantil
	Introducción
	Las habilidades socioemocionales son parte esencial en la adaptación social de los individuos. De ellas depende tanto su bienestar emocional como las relaciones sociales exitosas, e incluso el éxito académico y económico (Denham, 1998; Dunn, 1993). Desde el nacimiento, los niños desarrollan estas habilidades para experimentar y expresar diferentes emociones, así como su capacidad para afrontar y manejar estas emociones. El período preescolar (de tres a cinco años) es un momento crítico en el desarrollo. En nuestra sociedad occidental es el período en el cual las relaciones sociales de los niños se enriquecen al tratar con otros de la misma edad, al principio desconocidos, pero que más tarde se pueden convertir en compañeros y amigos. En este nuevo contexto, el escolar, con nuevas normas, nuevas tareas, nuevos compañeros, por tanto, nuevos afectos y conflictos, las habilidades sociales y emocionales experimentarán cambios producidos por el desafío de la adaptación social a este nuevo entorno. Este reto ante el nuevo entorno exigirá nuevas formas de comunicación, así como nuevas estrategias de expresión. Las habilidades sociales y emocionales tendrán un gran soporte en el desarrollo lingüístico y comunicativo ante el nuevo escenario de expansión de las relaciones sociales (Brock et al., 2019; Grazzani et al., 2018). El lenguaje se puede entender como una herramienta que posibilita al niño representar sus experiencias emocionales y le aporta el marco en donde poder desarrollar sus relaciones sociales (Saarni, 1999). Para entenderse con los demás es importante aprender a descifrar todos aquellos signos lingüísticos y no lingüísticos (expresiones faciales y corporales) que nos permiten acceder al mundo interior de los demás, los pensamientos, los deseos, las intenciones, pero también reconocer y comprender sus estados emocionales, sus alegrías, tristezas, frustraciones, temores o disgustos y las consecuencias que tienen estas emociones en la interacción. 
	Para comprender este proceso de adaptación y ajuste a la vida socioemocional en los niños en el periodo preescolar hemos seguido a 106 niños, haciendo evaluaciones durante estos tres años en las siguientes habilidades: Comprensión Emocional, Teoría de la Mente y Lenguaje. El objetivo principal del presente estudio es, pues, analizar las relaciones que se establecen entre la comprensión emocional y la teoría de la mente prestando especial atención al papel mediador que puede desempeñar el lenguaje en los años preescolares.
	Así, entendemos por comprensión emocional (CE) la capacidad para identificar y reconocer nuestras propias emociones, así como las de los demás, inferir causas y consecuencias de las emociones propias y ajenas, utilizar el lenguaje para describir la experiencia emocional, percibir que las emociones se pueden regular, entender que se puede sentir más de una emoción de forma simultánea, así como entender emociones complejas (Denham, 1998). En este sentido, muchos son los estudios que relacionan la CE con la competencia social en términos de popularidad (Shields y Cicchetti, 2001) o el rendimiento académico (Garner, 2010). Otro de los conceptos que ha suscitado el interés de los investigadores y que tiene relación con la comprensión emocional es la teoría de la mente (TM) entendida como la habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y emociones a sí mismo y a los otros para explicar y predecir la conducta (Jenkins y Astington, 2000). La comprensión de los estados mentales le aportará al niño la oportunidad de darse cuenta de que las emociones de los demás se basan en sus deseos y creencias, no necesariamente en los hechos (Doherty, 2009).
	Como veremos en el capítulo 1, varios son los trabajos que han intentado arrojar luz sobre las relaciones que se establecen a lo largo del desarrollo entre la CE y la TM, sin embargo, dichas relaciones no parecen estar claras. Este es, pues, el objetivo del primer capítulo del presente estudio. Haremos un recorrido por las posturas teóricas que intentan explicar la compleja relación que existe entre CE y TM, y por ello, nos planteamos algunas cuestiones que pueden ser interesantes: ¿existe una relación causal entre la CE y la TM? ¿O se trata más bien de dos habilidades que aparecen en momentos temporales concretos, pero no se necesitan la una a la otra otro para emerger? ¿Podrían ser dos aspectos separados del conocimiento y que no tienen ninguna relación entre sí? A raíz de la investigación reciente, intentamos dar respuesta a estas preguntas. Sin embargo, para poder responder a estas cuestiones, no podemos obviar cómo puede influir el lenguaje en esta relación. Como veremos también en el capítulo 1, el desarrollo del lenguaje es un factor que puede influir tanto en la CE como en la TM (Bulgarelli y Molina, 2016; Grazzani et al., 2018; Brock et al., 2019). Así, los niños con alteraciones lingüísticas tempranas (discapacidad auditiva, retraso en el desarrollo del lenguaje) parecen tener dificultades en el desarrollo de la TM posterior (Nielsen & Jensen de López, 2016; Siegal & Peterson, 2008) así como en el desarrollo de la CE (Peterson & Siegal, 1999, 2000; Spackman et al., 2006). Analizaremos, pues, el papel que puede desempeñar el lenguaje en la relación entre la CE y la TM.
	Una vez aclaradas las relaciones entre CE, TM y lenguaje, nos centraremos en el debate acerca de cómo se organiza el CE, éste es el objetivo del capítulo 2. Abordaremos, pues, la investigación que ha tratado de aclarar la forma en la que los niños van organizando el conocimiento sobre las emociones entre los 3 y los 5 años. En este capítulo, nos interesa conocer cómo llega el niño a comprender la alegría, la tristeza, el enfado y el miedo. Haremos una breve exposición sobre las posturas teóricas y la evidencia científica que nos puede ayudar a entender cuáles son las pautas de desarrollo de la comprensión de las emociones básicas. Por un lado, la tesis de Pons y Harris (2002) sugiere una organización jerárquica basada en dimensiones y componentes. Así, la CE estaría compuesta por 3 dimensiones: externa, mentalista y reflexiva. Y éstas a su vez estarían compuestas por tres componentes cada una: En la primera, la externa comprende la identificación de expresiones faciales, causalidad y los eventos externos que evocan recuerdos. En la segunda, la mentalista comprende los ítems relacionados con los deseos, creencias y control de la expresión emocional; y la dimensión reflexiva implica el conocimiento de las estrategias de regulación emocional, el conocimiento de la ambivalencia emocional y la moralidad. Por otro lado, las tesis defendidas por Widen y Russell apuntan a una organización basada en scripts o guiones, donde toma especial relevancia el contexto sociocultural del niño para el desarrollo de la CE. Nos parece importante entender de la forma más detallada posible la naturaleza de la organización de la CE puesto que esta comprensión nos ayudará a establecer cómo se relaciona con otras habilidades a lo largo del desarrollo.
	El capítulo 3 está dedicado al estudio empírico longitudinal que se ha llevado a cabo. En este capítulo se recogen los objetivos e hipótesis del presente trabajo, además de describir de forma detallada el método de investigación (participantes, diseño, procedimiento, instrumentos, etc.). En este sentido, la presentación de los resultados se hace en torno a tres tipos de análisis distintos. Por un lado, se presentan los resultados de la relación entre CE y TM de los 3 a los 5 años, a partir un modelo de ecuaciones estructurales con un diseño longitudinal en panel con tres tiempos y dos variables (3W2V). Este análisis nos ha permitido estudiar el poder predictivo de una variable sobre otra a lo largo de los tres tiempos de medida. Por otro lado, se presentan los resultados de los análisis del modelo half-longitudinal con el lenguaje como mediador en la relación entre CE y TM. Por último, y de forma complementaria, se presentan los análisis transversales del efecto mediador del lenguaje para cada uno de los tiempos de medida. Otros de los aspectos que nos interesaba estudiar era la naturaleza de la organización de la CE, para ello analizamos los datos tanto a partir de los componentes tal como proponen Pons y colaboradores como por guiones como lo sugieren Widen y Russell. Como veremos en el apartado de los resultados, éstos apuntan a una estrecha relación entre las tres variables a lo largo de los años preescolares, aunque con algunos matices en cuanto al papel del lenguaje. En cuanto a la naturaleza de la organización de la CE, nuestros resultados apoyan las ideas de Widen y Russell en las que la CE se organiza a partir de los guiones.
	Finalmente, el capítulo 4 recoge las conclusiones del trabajo en las que discutimos y ponemos en relación nuestros hallazgos con las posturas teóricas vigentes. Nuestros resultados sugieren una relación de precedencia de la CE sobre la TM en los años preescolares. En cuanto al lenguaje, éste aparece inicialmente muy estrechamente relacionado con la CE para posteriormente desplazar su peso hacia la TM, sirviendo de enlace en la emergencia de ambas habilidades y su relación. Estos resultados tienen importantes implicaciones teóricas y prácticas que son discutidas también en el capítulo 4. El carácter longitudinal del presente estudio, así como la inclusión de medidas amplias de las habilidades estudiadas son, sin lugar a duda, grandes fortalezas de este. Conocer con el mayor nivel de detalle posible cómo se da el desarrollo de la CE y la TM en los años preescolares nos permitirá diseñar programas de intervención más eficaces que fomenten ambas habilidades además de permitirnos actuar desde la prevención. Conseguir que nuestros niños tengan un desarrollo socioemocional ajustado parece ser, pues, unos de los retos de la sociedad actual, y el presente estudio, de forma muy humilde pretende aportar su granito de arena en esta dirección.
	Capítulo 1. Las relaciones entre Comprensión Emocional y Teoría de la Mente
	1. Introducción
	Comprender las emociones y estados mentales propios y ajenos son aspectos de especial importancia para el funcionamiento socioemocional del individuo. La comprensión de las emociones nos permite conocer la naturaleza, las causas y las expresiones de las emociones, así como entender que éstas se pueden regular. Por otro lado, las habilidades mentalistas nos permiten inferir y predecir el comportamiento de los demás a partir de sus estados mentales: deseos, creencias, intenciones, conocimiento y emociones dirigen la conducta de las personas. La emergencia y desarrollo de estas habilidades en los niños se han estudiado tradicionalmente de forma separada, sin embargo, en los últimos años algunos trabajos han abordado el estudio de las relaciones que existen entre ellos. A pesar de estos intentos, las relaciones entre la comprensión emocional (CE) y la teoría de la mente (TM) no están nada claras. A través de este capítulo revisaremos los diferentes trabajos que han intentado aclarar estas relaciones y las posturas teóricas que las sostienen. Así, nos planteamos algunas cuestiones que siguen todavía abiertas como, por ejemplo, ¿existe una relación causal entre la CE y la TM? Es decir, ¿hay una que sea prerrequisito, soporte o condición para que la otra pueda desarrollarse? Si es así, ¿qué clase de condición, necesaria y/o suficiente? ¿O se trata más bien de una relación temporal? Es decir, ¿son dos habilidades que aparecen en momentos temporales concretos, pero no se necesitan el uno al otro para emerger? Por último, ¿podrían ser dos aspectos separados del conocimiento y que no tienen ninguna relación entre sí? Estas son las principales preguntas e hipótesis que los investigadores se plantean, pero, como ya hemos anunciado, no existe una evidencia clara que permita dar una respuesta definitiva. Como veremos, en muchos casos la propia naturaleza del estudio tampoco permite responder. En este sentido, pues, podemos decir que se trata de un tema que está en plena discusión y cuya resolución puede tener importantes implicaciones de cara a la intervención educativa y clínica. Considerando el ámbito clínico, nos parece especialmente relevante la aportación que encontramos desde el estudio de los trastornos del espectro del autismo (TEA), la discapacidad auditiva y las consecuencias de situaciones afectivas negativas durante los primeros años de vida (i.e. maltrato, negligencia, depresión materna, etc.). Aunque nuestro interés principal se encuentra en la comprensión de estos procesos en poblaciones neurotípicas, la aportación desde el ámbito de los trastornos constituye un elemento fundamental para una visión más completa del proceso. Al igual que en otros ámbitos, nuestra sensación es que cuando hablamos de CE, TM y lenguaje, el estudio tanto en el desarrollo atípico como el típico permite obtener una visión más amplia de estos procesos, permite apoyar, clarificar o entender mejor la naturaleza de las relaciones entre estas habilidades. 
	Antes de adentrarnos en los detalles de los estudios revisados, nos parece importante ofrecer una definición de los dos grandes temas que vamos a tratar. En primer lugar, podemos definir la CE como el entendimiento que tenemos sobre el mundo emocional y sus implicaciones a la hora de relacionarnos con los demás. Esta capacidad implica muchas “microcapacidades” que podemos desglosar en hitos evolutivos bastante bien establecidos por la investigación previa. La comprensión emocional cobra especial relevancia en los años preescolares. En este periodo los niños identifican y reconocen sus propias emociones, así como las de los demás, empiezan a inferir causas y consecuencias de las emociones propias y ajenas, utilizan el lenguaje para describir su propia experiencia emocional, aprenden estrategias para regular las emociones, entienden que es posible sentir más de una emoción ante la misma situaciones y comprenden algunas de las complejidades de ciertas emociones (Denham, 1998). Algunos autores, como Pons et al. (2004), establecen que la comprensión emocional está compuesta por nueve componentes organizados jerárquicamente que se desarrollan entre los 3 y los 11 años. En un primer momento (3 años), los niños parecen centrarse en aspectos externos de la emoción: expresiones faciales y causas externas. Entre los 3-5 años los niños empiezan a comprender que dos personas pueden sentir diferentes emociones sobre una misma situación porque tienen deseos diferentes. Desde los 4 y hasta los 6 años, desarrollan la relación entre la emoción de y sus creencias, sean estas verdaderas o falsas; igualmente, comprenden la relación entre el recuerdo de eventos y la emoción. Además, en este periodo, son hábiles para descubrir la discrepancia entre la expresión emocional que uno muestra y la emoción que realmente uno siente. Más adelante, descubren estrategias para regular sus emociones; sobre los 6-7 años a través de estrategias conductuales y aproximadamente a los 8 años usan estrategias más reflexivas. A esta edad también aparece la comprensión de las emociones ambivalentes. Y, por último, comprenden la relación entre las emociones y la moralidad. Este modelo del conocimiento emocional permite desglosar de una manera muy fina los elementos que lo componen. A través de esta jerarquía de componentes vemos que, en definitiva, la CE tiene que ver con la identificación y regulación de las emociones, la comprensión del papel que juegan en las interacciones sociales y la relación entre ellas y otros elementos propios del mundo mental, como las creencias, los deseos, las intenciones, los recuerdos, etc. Esta mezcla de elementos emocionales y mentalistas que encontramos en su propia definición nos señala ya la estrecha relación que podemos suponer que existe entre ambos constructos.    
	En segundo lugar, en línea con Jenkins y Astington (2000), la TM se puede definir como la “habilidad para atribuir creencias, deseos, intenciones y emociones a sí mismo y a los otros para explicar y predecir la conducta” (p. 270). Es interesante señalar cómo en la definición de la TM constructo aparecen también las emociones. Como es bien sabido, la comprensión de la falsa creencia alrededor de los 5 años ha sido considerado un hito fundamental en la adquisición de la TM, pero existen estados mentales previos a la comprensión de la creencia que forman parte de esta competencia y se desarrollan mucho antes de esa edad. En particular, los niños se dan cuenta de que dos personas pueden tener deseos diferentes por el mismo objeto antes de darse cuenta de que dos personas pueden tener diferentes creencias sobre el mismo objeto. El siguiente paso en la comprensión de la TM sería la capacidad de los niños para identificar que ellos y otra persona pueden tener creencias diferentes sobre la misma situación. Posteriormente, serían capaces de percibir que alguien puede tener una creencia falsa sobre una situación y hacer predicciones conductuales y mentalistas correctas. Como ya hemos señalado, en los niños con desarrollo típico, este proceso tiene lugar entre los 3 y los 5 años (Wellman & Liu, 2004), con un punto crítico alrededor de los 4-5 años cuando el niño empieza a comprender la creencia falsa (Wellman et al., 2001; Wimmer & Perner, 1983).
	Diversos autores han señalado la importancia de la CE y la TM para el desarrollo sociocognitivo del individuo (Dunn, 1995; Jenkins & Astington, 2000; Weimer & Guajardo, 2005). Entender cómo se establece la relación entre estos dos dominios nos ayudará a comprender mejor el desarrollo socioemocional infantil. Comprender cómo se da la relación entre la CE y la TM en el periodo que va desde los 3 a los 6 años cobra relevancia por el momento evolutivo en que el niño se encuentra. Como se ha mencionado anteriormente, los niños alrededor de los 4 años dominan la relación entre deseos y emoción, y están en un proceso en el que empiezan a dominar la creencia falsa para aplicarla a la predicción del comportamiento. Se trata, pues, de ver cómo se relaciona la comprensión emocional en este período de transición en el que comienzan a comprender y utilizar la creencia falsa en sus relaciones interpersonales. Además de muchas cuestiones prácticas de cara a una mejor intervención, aclarar la relación entre la CE y la TM nos ayudará a entender mejor el debate (no resuelto) sobre la relación entre emoción y cognición. 
	Algunos autores proponen que la comprensión emocional precede a la comprensión mentalista (Bassett et al., 2012; Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998; O’Brien et al., 2011). Para otros, los niños necesitan primero de la comprensión de los estados mentales. Esta comprensión les permite entender después las emociones ajenas (de Rosnay et al., 2004; Seidenfeld et al., 2014; Weimer et al., 2012). Por último, otros autores entienden la CE y la TM como dos elementos que se desarrollan de forma paralela, es decir, de manera independiente, aproximadamente en el mismo periodo de tiempo, pero sin relación causal entre ambas (Cutting & Dunn, 1999). 
	Además de las posibles relaciones que puedan darse entre ambas habilidades, numerosos estudios han señalado la importancia que el desarrollo lingüístico tiene tanto en el desarrollo de la TM (Astington & Baird, 2005; Astington & Jenkins, 1999; P. de Villiers, 2005; Peterson & Siegal, 1995, 1999, 2000; Woolfe et al., 2002), como en el desarrollo de la CE (Cutting & Dunn, 1999; de Rosnay & Harris, 2002; Hughes et al., 2014; Ornaghi et al., 2019; Pons et al., 2003). 
	En este capítulo revisamos el panorama que ofrece la investigación sobre la relación entre CE y TM. En primer lugar, expondremos los trabajos que evidencian la precedencia temporal de la CE sobre la TM. En segundo lugar, nos detendremos en aquellos estudios que, por otro lado, muestran la necesidad del desarrollo de las habilidades mentalista para que luego tenga lugar el desarrollo de la CE. A continuación, nos centraremos en los trabajos que ponen de manifiesto que estos dos constructos comparten un desarrollo temporal, pero lo hacen de forma paralela sin que haya una relación de causalidad ni precedencia de uno sobre el otro.  Por último, revisamos de qué forma el lenguaje influye en la relación entre CE y TM. Esta reflexión nos permitirá analizar qué son y cómo se relacionan ambos dominios para poder plantear algunas hipótesis finales. 
	2. ¿Se puede comprender la mente del otro sin comprender las emociones?
	Algunos autores defienden que las emociones y los afectos son las vías primarias de acceso intersubjetivo, es decir, los primeros caminos a la mente del otro (Hobson, 1993; Rivière & Núñez, 2001; Trevarthen, 1982). Desde esta perspectiva, las experiencias de intersubjetividad temprana y las emociones que este intercambio provoca darían lugar, tras un largo proceso, a las habilidades mentalistas. Como vemos, para estos autores la comprensión emocional aparece primero en el tiempo y gracias a ella emerge después el conocimiento mentalista. Veamos alguna evidencia que apoya esta hipótesis.
	Los estudios que utilizan el paradigma de still-face son de los más esclarecedores en este sentido. Estos trabajos muestran cómo emergen las habilidades emocionales y sociales a edades muy tempranas y, más allá de eso, cómo los bebés desde los primeros meses de vida despliegan ya habilidades con el objetivo de manipular y cambiar el estado emocional del adulto (Tronick et al., 1978). El paradigma de still-face consta de tres pasos: 1) interacción de juego entre bebé-adulto; 2) el adulto deja de responder a la interacción y mantiene una expresión facial neutra (exenta de emoción); y 3) el adulto vuelve a la interacción de juego. Además de los resultados ya clásicos de estos estudios, el metaanálisis llevado a cabo por Mesman et al. (2009) ha confirmado el efecto de este paradigma, revelando que los bebés desde muy pronto (1-4 meses) en situaciones de atención conjunta no solo identifican y se acomodan a las expresiones emocionales de los adultos, sino que se muestran afectados por los cambios en los estados emocionales y de comportamiento del adulto y hacen todos los esfuerzos posibles para que el adulto vuelva a engancharse en la interacción y vuelva a mostrar alegría (Weinberg et al., 2008). Tanto los trabajos de Tronick que acabamos de citar como los de Hobson (2002) muestran cómo el bebé despliega todas las herramientas comunicativas que tiene a su alcance para conseguir que el adulto vuelva a una situación de interacción positiva. Estos resultados ponen de manifiesto una tempranísima capacidad para identificar emociones e intentar modificarlas y algunos autores los toman incluso como evidencia a favor de la intencionalidad comunicativa temprana (Hobson, 2002). El problema de la intencionalidad comunicativa no es nuestro objetivo y no vamos a entrar en ese debate pero, al margen de esta cuestión, estos resultados pueden entenderse como una clara manifestación de las primeras capacidades emocionales del bebé y de hasta qué punto su acción está basada en el contacto emocional. 
	En la misma línea, Reddy (2008) afirma que los bebés a los 2 meses muestran ya una increíble sensibilidad a las expresiones emocionales de los adultos y son capaces de aprender sobre su significado a partir de la respuesta de los adultos a sus propias expresiones emocionales (p. 82). Por ejemplo, esta autora encuentra que el bebé a los dos meses muestra reacciones de timidez o vergüenza cuando el adulto lo mira. Esta reacción emocional, distinta a la de un niño de tres años, indica que el bebé se siente mirado por el adulto. Es una conexión más afectiva que cognitiva, pues son estos estados afectivos los que facilitan la consciencia de ser movido, sentido, querido por otro. Sentirse mirado por el adulto cobra especial relevancia para la conciencia del yo, pero también para sentirse acompañado, de ahí que con el paradigma de still-face los niños busquen activamente la reacción emocional del otro. Igualmente, los trabajos de Hoehl (2014) sobre expresión emocional revelan que los bebés desde muy pequeños (3 meses) responden diferencialmente a las expresiones emocionales de sus cuidadores. Para esta autora el niño va dando significado al mundo que le rodea a través de las expresiones emocionales de los adultos. Así, la atención que el niño dedica a las expresiones emocionales varía en función del momento evolutivo en el que se encuentre. Es decir, el valor de la expresión emocional y, por tanto, la atención que se le da varía en función de lo significativa que sea en el contexto del niño. Esta autora encuentra, por ejemplo, que la expresión emocional adulta que los niños antes del primer año (4 a 7 meses) prefieren es la de la alegría, mientras que los niños de 2 años prestan más atención a la expresión de enfado. Desde su punto de vista, este cambio tiene que ver con las experiencias y la interacción que el niño mantiene con los adultos. Al principio, son relaciones positivas, mientras que cuando el niño tiene movilidad propia el adulto se ve en la necesidad de imponer restricciones para su seguridad y lo hace utilizando la expresión emocional (de enfado) que le proporciona información para regular el comportamiento del niño. Esta relación entre la expresión emocional del adulto y el comportamiento del niño se pone en evidencia en el experimento clásico del abismo visual, en el cual la expresión emocional de alegría del adulto incita al niño a cruzar el abismo, mientras que una expresión emocional de miedo hace que el niño no lo cruce (Sorce et al., 1985).  
	Asimismo, Rochat (2004) pone de manifiesto el importante avance en cuanto a comprensión emocional y social que ocurre en el primer año de vida. Hacia el segundo mes de vida, el bebé empieza a desarrollar una serie de expectativas sociales, adoptando en la relación con el adulto la sonrisa social. Un poco más tarde, alrededor de los 4-6 meses, los bebés manifiestan una sensibilidad hacia los indicios sociales y emocionales que muestra el adulto en su conversación y en el juego. Para Rochat, una vez que el bebé está dotado de esta intersubjetividad primaria, es decir, una vez que maneja los rudimentos de la relación emocional con el adulto es cuando está preparado para dar el siguiente paso en la comprensión de los demás como agentes intencionales. Con el objetivo de mostrar la progresiva construcción de expectativas sociales en bebés, Rochat et al. (2002) estudian las respuestas de bebés de 2 a 6 meses con el paradigma de still-face, descrito anteriormente, en sucesivas situaciones de no interacción, intercalados con un minuto de interacción adulto-bebé. Durante el tiempo de no interacción, el investigador adoptaba una expresión neutra, de alegría o bien de tristeza. Se analizaron la sonrisa y la mirada relativas del bebé hacia el investigador en las diversas situaciones de no interacción. Se encontró una disminución de la duración de la mirada hacia el investigador en todas las situaciones para los grupos de 4 y 6 meses, pero no en los de 2 meses. En cuanto a la sonrisa, los bebés de 6 meses mostraban una recuperación reducida de la sonrisa cuando reanudaban la interacción normal, independientemente de la expresión del investigador durante el tiempo de no interacción. Esto indica que los bebés de 6 meses parecen más resistentes a reiniciar la participación y reciprocidad positivas después del tiempo sin interacción social. Para los autores, esto es un indicio de la construcción de las expectativas ante un compañero social basadas en la experiencia con dicho compañero, es decir, los bebés de 6 meses aprenden ya a esperar determinadas respuestas (e inhibir otras) en la interacción social, en función de las respuestas previas de su interlocutor.
	En el mismo sentido, Hobson (1993) retoma las ideas de Vygotsky en las que sugiere que los niños adquieren una comprensión de sí mismos y de los otros a través de sus experiencias en las relaciones interpersonales. En estas relaciones, las emociones cumplen un papel fundamental. Para este autor, la comprensión social tiene un origen emocional, así como la conciencia emocional tiene un origen social. Las relaciones afectivas son necesarias para que el niño desarrolle su concepto de “persona”; este concepto a su vez es necesario para comprender el concepto de uno mismo como persona; el reconocimiento de la existencia del otro implica la capacidad de reflexión y autoconciencia, incluyendo la conciencia de la experiencia emocional (p. 237). Estas relaciones se convierten, entonces, en una condición imprescindible para el desarrollo de la mente representacional. En este sentido, Hobson (1991) ejemplifica su idea a partir de las alteraciones socioemocionales que sufren las personas con autismo. Las limitaciones en la capacidad para las experiencias subjetivas con un patrón afectivo que se coordinan con las experiencias de otros, y la correspondiente dificultad en relación con las actitudes afectivas de otros, podría restringir seriamente la comprensión de los niños con autismo de las "mentes" y la comunicación, por lo tanto, restringir su capacidad de simbolización.
	Considerando los trastornos del neurodesarrollo, podemos entender algunas alteraciones desde esta perspectiva. Siguiendo con el argumento de Hobson (1993), el elemento que estaría alterado en los TEA es la intersubjetividad. En este sentido, las personas con autismo podrían mostrar las consecuencias que una afectación en el origen emocional de la comprensión social tiene para el desarrollo del individuo. Las dificultades para identificar y comprender las emociones de los demás a través de las claves contextuales en un contexto social específico están muy relacionadas con las alteraciones de la comunicación social en los TEA (American Psychiatric Association, 2013).
	En una revisión sobre las competencias emocionales en niños con TEA, Begeer et al. (2008) evidencian las dificultades que estas personas presentan con la identificación, expresión y comprensión emocional. De hecho, se considera un criterio diagnóstico la presencia de dificultades en las competencias emocionales (reconocimiento de expresiones faciales, uso de expresiones faciales, etc.) como han sugerido varios estudios (Fridenson-Hayo et al., 2016; Lozier et al., 2014; Uljarevic & Hamilton, 2013). Sin embargo, la variabilidad en la tipología de este trastorno hace difícil establecer una relación clara de precedencia o consecuencia entre ambas habilidades de CE y TM. Así, algunos estudios muestran que los niños con TEA, tanto de alto funcionamiento como aquellos que tienen retraso, son capaces de alcanzar algunas habilidades básicas como reconocer emociones en condiciones de laboratorio. Esta evidente limitación no permite garantizar su habilidad en contextos sociales (Begeer et al., 2008). En resumen, las alteraciones que forman parte del núcleo de los TEA en cuanto a dificultades en la comprensión emocional y social revelan la estrecha relación de ambos constructos y la importancia de ambos para un desarrollo ajustado.
	No obstante, en línea con la idea de la precedencia de lo afectivo sobre lo cognitivo, Trevarthen (1982) sostiene que la capacidad para relacionarse con los demás regula el desarrollo mental. Los niños llegan al mundo dotados de una gran inmadurez psicológica, biológica y física, pero también una predisposición para conectar emocionalmente con el otro. A partir de esta conexión con el otro, de este compartir experiencias y emociones, el niño va accediendo al mundo social. En este sentido, Abe e Izard (1999) defienden que las emociones desempeñan un papel central en la consecución de los hitos cognitivos en cada etapa del desarrollo. Para estos autores no se puede olvidar el peso de los intercambios emocionales en la construcción de la cognición. 
	Así pues, como vemos, existe un numeroso grupo de autores que considera que el bebé se basa en el conocimiento emocional para desplegar después el conocimiento mentalista. Sin embargo ¿qué ocurre un tiempo más tarde? ¿Se sigue manteniendo este apoyo de lo mental sobre lo emocional? Otros autores han analizado las relaciones entre la CE y la TM en preescolares. Para Bartsch y Wellman (1995) los niños a los 2 años utilizan ya términos emocionales (‘no me gusta’) y de expresiones de deseo (‘quiero mi muñeco’) para posteriormente expresar creencias (‘creo que no está’). Estos autores sugieren que a través de la interacción social los niños aprenden cómo las creencias influyen en el comportamiento de las personas. En la misma línea, los trabajos de Dunn (2000) y Hughes y Dunn (1998) sugieren que los niños entienden primero los estados emocionales para posteriormente ampliar dicha comprensión a los estados cognitivos (Conte et al., 2019; Grazzani et al., 2018; Kuhnert et al., 2017; O’Brien et al., 2011), es decir, la comprensión de los estados cognitivos surge a partir de la comprensión previa de los estados emocionales (Bartsch & Estes, 1996). Como las emociones son mostradas externamente, no así los estados mentales, los niños reconocen y entienden antes los estados emocionales que los estados mentales. Los autores que apoyan esta visión se basan en el carácter externo de las emociones frente al interno de los estados mentales como un facilitador de la primacía de la CE frente a la TM. En este sentido, es importante aclarar que la comprensión emocional a partir de los deseos aparece antes porque las emociones son el resultado de la relación entre deseos y realidad. Al contrario, la creencia y la realidad no tienen por qué producir el mismo resultado. El deseo implica que la realidad sea de una determinada manera. Si el deseo y la realidad coinciden, entonces se cumplen las condiciones de satisfacción del deseo, generando un estado emocional positivo, de alegría. Si el deseo y la realidad no coinciden, las consecuencias emocionales son distintas. El estado mental de creencia en su relación con la realidad no produce necesariamente estados emocionales, sino expresiones de verdad o falsedad. Esta relación entre los estados mentales y la realidad marcan una diferencia en su comprensión.
	Los trabajos con preescolares utilizan distintos instrumentos de evaluación y, por tanto, otras definiciones de lo que es la CE y la TM, como veremos a continuación. Este es un hecho a tener muy en cuenta porque puede determinar los resultados de una investigación, máxime cuando se trata de trabajos sobre el desarrollo infantil. En función de cómo se defina el constructo, se utilizarán unas medidas u otras, como podremos ver más adelante. Además, dada la gran sensibilidad de este periodo del desarrollo en la adquisición de componentes específicos de CE y TM se pueden encontrar resultados muy distintos en muestras que tengan solo unos meses de edad de diferencia. En este sentido, existe una amplia variedad de tareas que evalúan la teoría de la mente, así como la comprensión emocional y sus distintos componentes. Como veremos, uno de los principales problemas de los estudios con preescolares es que utilizan distintos instrumentos de medida y en su mayoría no analizan todos los elementos de la CE y la TM, por lo que disponemos de un conocimiento bastante “compartimentalizado” del funcionamiento socioemocional del niño propio del desafío que supone evaluar el desarrollo socioafectivo (Darling-Churchill & Lippman, 2016). A continuación, presentamos los trabajos que estudian las relaciones entre CE y TM en niños preescolares y que siguen la línea teórica de la precedencia de la CE sobre la TM. 
	En un estudio longitudinal Dunn et al. (1991) analizaron la relación entre TM y CE en una muestra de 50 niños. Los niños fueron evaluados a los 33 y a los 40 meses. Encontraron que los niños que crecen en entornos donde las conversaciones familiares versan en mayor medida sobre las emociones y sus causas mostraron ser más hábiles 7 meses después en explicar las emociones y acciones de los protagonistas en las tareas de creencia falsa. Para estos autores, pues, la comprensión emocional aparece antes que la habilidad para comprender la mente de los demás y relacionar las acciones con las creencias. Asimismo, Hughes y Dunn (1998) encontraron que las tareas de toma de perspectiva afectiva a los 3 años predecían el rendimiento en TM a los 5 años, cuando se controlaba la edad, la inteligencia verbal y no verbal. 
	En otro estudio longitudinal con niños de 3 y 4 años (O’Brien et al., 2011) se tomaron medidas de CE -a través de tareas de etiquetado, toma de perspectiva afectiva y causalidad- y de TM -a través de tareas de localización inesperada, contenido inesperado, distinción entre apariencia-realidad y toma de perspectiva conceptual. Los autores encontraron que la CE a los 3 años predecía los cambios producidos en la ejecución en las tareas de TM de 3 a 4 años. Sin embargo, el rendimiento en TM a los 3 años no predecía cambios en la CE durante el mismo período de tiempo. Los datos sugieren, pues, que la CE es un precursor de la TM en estas edades. 
	Los estudios que veremos a continuación introducen el lenguaje en esta relación. En el presente apartado nos centraremos en la relación que establecen entre CE y TM, pero más adelante analizaremos con detenimiento el papel que desempeña el lenguaje en esta ecuación.
	Conte et al. (2019) analizaron los efectos directos de la CE y el lenguaje expresivo en la TM en una muestra de 139 niños y niñas de 24 a 47 meses (M=35.5 meses). Para medir la CE utilizaron el Affective Knowledge Test - AKT (Denham, 1986). La TM fue evaluada a partir de dos tareas básicas: la tarea de deseo diverso y creencia, mientras que el lenguaje expresivo fue medido a través del Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981). Encontraron correlaciones significativas entre CE, TM y lenguaje expresivo incluso controlando la edad y el género. Estas autoras proponen un modelo basado en ecuaciones estructurales que se ajustan de forma aceptable a los datos. En dicho modelo, la CE se relaciona de forma bidireccional con el lenguaje, y éste ejerce de mediador entre la CE y la TM. A partir de sus resultados, definen el lenguaje como un activo valioso para el desarrollo de las habilidades cognitivas y emocionales. Más concretamente, el lenguaje receptivo y la capacidad para reconocer emociones y sus claves contextuales trabajan juntos para dar lugar a la habilidad de leer la mente de otros.
	En este sentido, Bulgarelli y Molina (2016), con una muestra  de preescolares (N=118; M= 59 meses), encontraron que el lenguaje expresivo,  medido a partir del test de vocabulario Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981), mostró ser una de las variables que más correlacionaban con la CE (medido a partir del TEC - Test of Emotion Comprehesion, Pons & Harris, 2000) y la TM en comparación con distintas variables sociodemográficas como tipo de cuidado recibido por parte del niño en edades tempranas (cuidado en casa o escuela infantil) o procedencia de los padres/madres (extranjeros o no). El lenguaje receptivo presentó tanto efectos directos como indirectos en CE y TM.
	En el trabajo llevado a cabo por Grazzani et al. (2018) se analizó la relación entre CE, TM y lenguaje con una amplia muestra (389 participantes con edades comprendidas entre 3 y 8 años). La CE fue medida a través del TEC (Pons & Harris, 2000), mientras que la TM fue evaluada a partir de una batería distinta para preescolares y para alumnos de primaria. En el caso de los preescolares la batería incluía dos tareas clásicas de creencia falsa de primer orden: una de cambio de ubicación y otra de contenido inesperado. En cuanto a la batería de los alumnos de primaria, ésta incluía dos tareas de creencia falsa de segundo orden. El lenguaje receptivo fue medido a través de la prueba Peabody (L. M. Dunn & Dunn, 1981). Los resultados mostraron que tanto el componente externo como el reflexivo de las emociones, tal como mide el TEC, contribuyeron para explicar las diferencias individuales en cuanto al desarrollo de la TM, independientemente de la edad y del género. 
	Asimismo, en un estudio longitudinal, con una muestra de 354 niños en riesgo de exclusión social con edad media de 64 meses, Brock et al. (2019) encontraron que habilidades como la CE, el control inhibitorio (como parte de las funciones ejecutivas) y el lenguaje expresivo predecían las mejoras en el desarrollo de la teoría de la mente un año después. Aunque investigaciones previas indican que la presencia o ausencia de estas habilidades fundamentales (CE, funciones ejecutivas y capacidad lingüística) se relaciona con la TM, este estudio amplía el trabajo previo con un enfoque longitudinal y una muestra en riesgo de exclusión.
	Es importante señalar que una limitación de varios de los trabajos descritos es el hecho de que solo se han tomado medidas de lenguaje expresivo, obviando otros componentes del lenguaje como puede ser los elementos semánticos y pragmáticos. Retomaremos esta discusión más adelante.
	Los trabajos analizados hasta el momento sugieren la precedencia de la CE sobre la TM, es decir que la comprensión de la mente del otro necesitaría de las bases de la experiencia emocional y afectiva de la intersubjetidad primaria, tal como describe Trevarthen (1982) o Hobson (1993, 2002). Además, algunos de ellos introducen ya otro elemento importante en esta relación que será analizado más adelante, el lenguaje.
	Otro grupo de estudios que sugiere una estrecha relación entre la CE sobre la TM son los realizados con niños que han sufrido malos tratos. Como mencionamos previamente, los malos tratos y la negligencia, sobre todo en momentos tempranos del desarrollo infantil, son contextos en los que el intercambio afectivo se ve completamente alterado. Numerosos trabajos encuentran que, como resultado de esta alteración, los niños víctimas de malos tratos muestran dificultades en las habilidades socioemocionales (Cicchetti & Ng, 2014; Fishbein et al., 2009; Main & George, 1985; Price & Glad, 2003; Sullivan et al., 2008, 2010). Es importante señalar la dificultad en este tipo de estudios puesto que la definición de malos tratos es a veces compleja y difusa. El término maltrato incluye el físico, el sexual, la negligencia y el psicológico o emocional. Muy posiblemente no todos los tipos de maltrato tengan las mismas consecuencias para el desarrollo socioemocional del individuo.
	En este sentido, Sullivan et al. (2008) en un estudio longitudinal con 53 niños de 4-5 años, analizaron la relación entre inteligencia y CE en víctimas y no víctimas de malos tratos. Para evaluar la CE utilizaron tareas de etiquetado, reconocimiento y emparejamiento de la emoción en el contexto. Los resultados sugirieron que los niños maltratados etiquetan, reconocen y emparejan peor las emociones en su contexto, independientemente de la inteligencia. Asimismo, Edwards et al. (2005) estudiaron la CE a partir de tareas de etiquetado, comprensión de las causas de la emoción, así como expresión emocional y respuestas a las emociones. La muestra estaba compuesta por 48 niños de 6 a 12 años, donde la mitad de ellos eran víctimas de negligencia por parte de sus padres/madres. Los resultados, en el mismo sentido que el estudio anterior, mostraron que los niños maltratados fueron menos hábiles a la hora de explicar las causas de las emociones e identificar las reacciones emocionales apropiadas.
	La situación de malos tratos puede incluso llegar a distorsionar la percepción cognitiva ante las situaciones sociales. Price y Glad (2003) estudiaron en una muestra de 100 niños con 6,5 años de media, de los que 44 habían sido identificados como víctimas de malos tratos, la relación entre el sesgo de atribución hostil (Nasby et al., 1980) y la frecuencia y severidad del maltrato. Se evaluó el sesgo de atribución a través de historias sociales en las que el protagonista experimentaba algún tipo de resultado negativo y las intenciones del otro personaje de la historia eran ambiguas. Los resultados indicaron que los niños maltratados físicamente mostraban un sesgo de atribución hostil al personaje de la historia. Asimismo, en este estudio se encontraron diferencias en cuanto al género de las víctimas de malos tratos: los niños mostraron puntuaciones más altas en cuanto al sesgo de atribución hostil que las niñas.
	A partir de lo expuesto, podemos afirmar que en las situaciones de maltrato hay una interacción cuidador-niño alterada, donde al niño le resulta difícil interpretar y predecir el comportamiento del cuidador. Estos niños crecen en un ambiente donde las experiencias necesarias para un desarrollo ajustado de la CE son escasas (Alink et al., 2009; Maughan & Cicchetti, 2002). En este sentido, siguiendo las ideas de Vygotsky según las cuales el niño internaliza las herramientas para la construcción del conocimiento social a partir de las interacciones con el adulto, la víctima de maltrato no dispondría de las herramientas socializadoras adecuadas (Luke & Banerjee, 2013).
	Los estudios analizados hasta el momento evidencian el desajuste en cuanto a competencia socioemocional que pueden sufrir los niños víctimas de malos tratos. En este sentido, y si es correcta la idea de la precedencia de la CE sobre la TM, dicho desajuste en CE debería afectar también al desarrollo de las habilidades mentalistas. Cicchetti et al. (2003) estudiaron una amplia muestra de 518 niños de 3 a 8 años, de los cuales 203 pertenecían a una clase socioeconómica baja y habían sido víctimas de malos tratos. Analizaron la relación entre el status socioeconómico, la historia de maltrato y el desarrollo de la TM. Para evaluar la TM, utilizaron dos tareas de contenido inesperado. Los resultados indicaron el efecto del maltrato en el desarrollo de la TM, es decir, las víctimas de malos tratos rindieron peor que sus iguales sin experiencia de malos tratos (tanto de clase socioeconómica baja como media) en las tareas de TM. En el mismo sentido, Pears y Fisher (2005) encontraron diferencias significativas en CE y TM entre niños en acogida víctimas de malos tratos y un grupo de iguales sin historia previa de maltrato. Para ello, estudiaron una muestra de 91 niños de 3 a 5 años, de los que 60 eran niños con experiencia de maltrato que se encontraban en familias de acogida. La CE se midió a partir de una tarea de identificación y otra de toma de perspectiva afectiva. La TM, a su vez, se evaluó a partir de tareas de toma de perspectiva, deseo, creencia falsa y distinción entre apariencia-realidad. Los resultados indicaron que el hecho de estar en acogida por haber sufrido malos tratos se relacionaba negativamente tanto con CE como con TM. A pesar de las dificultades conceptuales, la revisión concluye que los niños con historia de malos tratos muestran más dificultades en tareas de creencia falsa cuando son comparados con sus iguales que no han sufrido malos tratos.
	En cierta medida, los estudios con niños que han sufrido malos tratos, y que, por lo tanto, se presupone que han experimentado desajustes graves en sus relaciones afectivas, nos revelan, una vez más, la estrecha relación entre CE y TM y cómo las dificultades en un área parecen reflejarse en dificultades en la otra. Sin embargo, es preciso ser cautos a la hora de hablar de precedencia o causalidad. Esta dificultad se explica, por un lado, por la complejidad en la definición del término malos tratos que incluye distintos tipos de éste. Por otro lado, los estudios analizados son en su totalidad transversales, por lo que hablar de causalidad entre variables no sería adecuado.
	A modo de conclusión, a raíz de los resultados de los estudios que encuentran una precedencia de la CE sobre la TM, es muy probable que la conexión con el otro forme parte de nuestra herencia biológica. Sin embargo, también es necesario, según estos autores, nuestro largo proceso de socialización para dar significado al otro y su mundo mental. Las emociones se pueden entender, por lo tanto, como el vehículo primario que da sentido al mundo mental. Dar sentido al mundo es, dicho de otro modo, incorporar (e interpretar) el significado que el otro tiene del mundo. En las interacciones afectivas el adulto guía al niño formando parte del proceso de socialización. Estas relaciones afectivas son las que nos hacen ver e interpretar el mundo de una manera determinada. 
	3. ¿Se pueden comprender las emociones sin los estados mentales?
	Otros estudios sugieren que los niños necesitan desarrollar una comprensión de estados mentales para luego identificar estados emocionales ajenos. Es posible que los niños necesiten reconocer primero que los demás tienen creencias y deseos que son diferentes a los propios para poder comprender las emociones ajenas. En este sentido, se encuentran dos tipos de evidencia. Por un lado, algunos autores encuentran que los niños son mejores en TM que en CE. Por otro lado, hay otros estudios que, aunque solo evalúan la comprensión de la creencia falsa, también evidencian que los niños predicen mejor los estados mentales que los emocionales.
	Harwood & Farrar (2006) en un estudio con niños de 3 a 5 años comprobaron la relación entre las tareas de toma de perspectiva afectiva y creencia falsa. El objetivo del estudio era comprobar la relación que existe entre la toma de perspectiva y el desarrollo de la TM. Así, si un niño es capaz de resolver la tarea de toma de perspectiva (el niño prefiere A mientras que otro prefiere B) podrá resolver o atribuir la emoción del otro. Para estos autores, si el elemento clave en la conexión entre TM y toma de perspectiva afectiva es la habilidad para comprender situaciones conflictivas, entonces la TM estaría asociada inicialmente con aquellas situaciones en las que el estado emocional del niño son diferentes del estado emocional de otros individuos. Para averiguar la habilidad de los niños para predecir sus propias emociones y las emociones de un amigo (tareas de toma de perspectiva afectiva) tuvieron en cuenta dos posibles escenarios: 1) que la emoción del niño y del amigo fuera coincidente y, por tanto, no se requiere una toma de perspectiva (alegría-alegría o tristeza-tristeza); y 2) que la emoción del niño y del amigo no fuera coincidente (alegría-tristeza o tristeza-alegría, por ejemplo, en un juego donde uno pierde y el otro gana o a uno le invitan a una fiesta y al otro no) y requiere de una toma de perspectiva. Encontraron que el rendimiento en tareas de creencia falsa estaba positivamente relacionado con la habilidad del niño para predecir la emoción del amigo cuando ésta era diferente a la suya, pero no cuando la emoción de ambos era coincidente. Así, parece ser que la capacidad del niño para predecir la emoción del otro cuando entra en conflicto directo con su emoción puede relacionarse mejor con los requisitos de las tareas de la teoría de la mente. Estos resultados indican que la adquisición de la creencia falsa puede ampliar la comprensión del niño de que las personas tienen creencias diferentes que les hacen actuar de manera diferente, lo que promueve el desarrollo de la CE. Estos resultados deben ser tomados con cautela, puesto que es arriesgado establecer una relación de precedencia de un elemento sobre otro en un estudio transversal. Además, se evalúa la TM a través de una tarea muy concreta, la creencia falsa, y la CE a partir de la toma de perspectiva afectiva, exclusivamente. 
	Asimismo, Weimer et al. (2012) examinaron la relación entre la comprensión de creencias falsas (medida a partir de una batería de tareas desarrolladas para el estudio) y la comprensión emocional (medida a partir de algunos ítems del Test of Emotion Comprehension) en 78 niños de 4 a 6 años. Una vez controlada la edad, el mejor predictor de las tareas de creencia falsa fue la comprensión de las causas de las emociones, pero no los otros componentes de la CE según el TEC: deseos, creencias, recuerdo, emociones ocultas y predicción de emociones basada en creencia falsa.  Para estos autores, pues, la comprensión de la creencia falsa puede ofrecer a los niños la oportunidad de aprender acerca de las emociones de una manera más amplia.
	Del mismo modo, Seidenfeld et al. (2014) analizaron las competencias mentalistas y la comprensión emocional de forma longitudinal de 60 niños del programa Head Start con edades comprendidas entre los 3 y los 5 años. Para medir la CE se utilizó el Emotion Matching Task (Izard et al., 2003) y el Assessment of Children’s emotion’s skills (Schultz et al., 2004). Para medir la TM se utilizaron 3 tareas (acceso al conocimiento, creencia falsa y creencia falsa explícita) de la Escala de Wellman y Liu (2004). Los resultados indicaron que la CE se ve facilitada por la formación de las representaciones mentales, así pues, encontraron que las representaciones mentales, medidas a través de tareas de creencia falsa, promovían el desarrollo del reconocimiento de expresiones emocionales y la identificación de causas y consecuencias de las emociones. Estos resultados apoyan la hipótesis de la precedencia de la TM sobre la CE. Para estos autores, la comprensión de la creencia falsa puede ser un hito crucial para que los niños empiecen a generalizar su conocimiento básico de las emociones y puedan aplicarlo en contextos sociales más amplios. 
	En el mismo sentido, Doherty (2009) sugiere que la comprensión de las creencias falsas marca un punto de inflexión en el conocimiento social del niño. Antes de los 4 años, los niños poseen una comprensión básica con respecto al comportamiento del otro, pero no son capaces de comprender todavía la naturaleza subjetiva de los estados mentales. A partir de los 5 o 6 años es cuando el niño es capaz de darse cuenta de que las emociones se basan en las creencias más que en la realidad objetiva. Esta reflexión concuerda con lo sostenido por Harris et al. (1989). Estos autores defienden que los niños de 3 a 7 años van reconociendo progresivamente que las reacciones emocionales de una persona ante una situación se rigen por la evaluación que hace la persona de la situación más que por las características objetivas de la situación misma.
	Asimismo, Harris et al. (1989) mostraron que a medida que los niños de entre 3 y 6 años maduran, son cada vez más capaces de hacer atribuciones emocionales sobre la base de las creencias y, al hacerlo, tienen en cuenta conjuntamente las creencias y los deseos. En uno de sus estudios con tres grupos de niños de 4, 5 y 6 años, Mickey, un personaje travieso, gastaba bromas a otros protagonistas. Durante la ausencia del protagonista, Mickey reemplazaba el contenido deseable de un recipiente de comida o bebida por uno indeseable (o, al contrario, reemplazaba algo no apetecible por algo deseable). Al regreso del protagonista, se pedía a los participantes que predijeran su emoción en dos momentos distintos: (1) al ver por primera vez el recipiente, pero antes de abrirlo y (2) después de descubrir el contenido real. Los resultados indicaron que las predicciones erróneas basadas en el contenido real del recipiente (lo que el participante sabía, pero no el personaje) decrecieron con la edad para la primera predicción, pero no para la segunda. De manera global, los tres grupos acertaron la predicción de la emoción tras abrir el recipiente. En cuanto a las justificaciones, el grupo de 6 años dio más respuestas correctas con respecto al grupo de 5 y de 4 años. En conjunto, los resultados de los tres estudios mostraron que los niños de 3 a 7 años predicen y explican la emoción con referencia a la creencia falsa, o al menos haciendo una referencia conjunta a dos de los elementos clave de la TM: creencias y deseos. 
	En la misma línea, de Rosnay et al. (2004) entienden que existe un desfase evolutivo entre predecir la acción de un personaje asociada a su creencia falsa, y predecir la emoción basada en una creencia falsa. Este desfase consiste en que los niños de cuatro años y medio superan la primera tarea, aunque no es hasta los seis años cuando aciertan la segunda. Estos autores sugieren que las habilidades lingüísticas, así como las conversaciones en el contexto familiar son los elementos que ayudan a disminuir este desfase. Los resultados de sus trabajos apuntan a que la comprensión de la creencia falsa no garantiza que el niño será capaz de hacer una evaluación correcta sobre el estado emocional cuando éste depende de una creencia falsa. Estos autores interpretan este desfase como una evidencia a favor de la precedencia de la TM sobre la CE y creen que la comprensión de la emoción basada en la creencia requiere de las funciones ejecutivas, es decir que se trata de un conocimiento que va más allá de la comprensión de la creencia falsa (Harris et al., 2014) . Más adelante volveremos a tratar el papel del lenguaje en la comprensión de los estados mentales y emocionales. 
	Parece claro que la predicción de la emoción asociada al deseo se basa en la relación deseo-realidad, mientras que la predicción de la emoción basada en la creencia falsa requiere de dos asociaciones, es decir, 1) la creencia sobre un hecho puede ser falsa o no, y 2) esta creencia produce una emoción determinada. Hay que tener en cuenta que para que se sienta una determinada emoción con el cumplimiento o no de la creencia, tiene que haber un deseo: quiero que ocurra “a” y no “b”.  Por lo tanto, para que el niño pueda predecir una emoción con una creencia falsa debe basarse en más de una suposición sobre el personaje: 1) su deseo, el personaje quiere ‘a’ y no ‘b’; 2) el personaje cree ‘a’; y 3) la realidad es ‘b’. La dificultad con la emoción basada en la creencia somete a la emoción en una relación de falsedad o verdad con respecto a la realidad y la aleja de la relación deseo-realidad. El desfase probablemente sea por la naturaleza poco intuitiva de la relación entre el estado de creencia y los estados emocionales. 
	Es importante poner de manifiesto que los argumentos de estos últimos trabajos no se refieren a la CE como la entendemos, como un conjunto de habilidades que se ponen al servicio de este conocimiento las cuales se van utilizando durante las interacciones, sino a un componente avanzado de la CE. Es decir, se trata de una tarea específica que por definición exige que el niño tenga adquirida la comprensión de la creencia falsa, un elemento clave de la TM. Parece plausible pensar que, una vez desarrollada la comprensión de la creencia falsa, el niño necesita un tiempo para ajustar/acomodar este nuevo hito mentalista a la comprensión emocional de la que dispone.
	4. La Comprensión Emocional y la Teoría de la Mente como habilidades paralelas 
	Una tercera posible relación establecida entre la CE y la TM es que su desarrollo ocurra de forma paralela, es decir, que estas dos áreas se desarrollen de manera independiente y sin relación entre ambas. Por ejemplo, en el estudio de Dunn et al. (1991) mencionado anteriormente, los autores concluyen que CE y TM siguen distintos patrones de desarrollo. Igualmente, en un trabajo posterior, Dunn (1995) no encuentra relación entre CE y TM en niños de 40 meses. La autora insiste, por lo tanto, en la importancia de diferenciar estos dos constructos en la investigación sobre el desarrollo social. 
	Cutting y Dunn (1999) en un estudio con niños de 3 a 5 años encontraron que ni la comprensión emocional ni la comprensión de la creencia falsa contribuían de forma independiente la una a la otra una vez controlada la edad, el entorno familiar y las habilidades lingüísticas. Concluyeron, pues, que CE y TM pueden estar relacionados, pero son aspectos distintos del desarrollo social y que, probablemente, siguen trayectorias distintas. 
	Asimismo, LaBounty et al. (2008) insisten en la idea de separación entre CE y TM. En un estudio longitudinal con 106 niños de entre 3 años y medio y 5 años y medio (Tiempo 1: M=40,99 meses, Rango=34-45 meses; Tiempo 2: M=68,87 meses, Rango=60,43–80,50 meses) compararon la relación entre el discurso de la madre y del padre y el desarrollo de la CE y la TM. Para evaluar el discurso de padres y madres utilizaron una tarea basada en la lectura conjunta de un libro ilustrado infantil, registrando los turnos de conversación, las frecuencias de las palabras sobre estados mentales, pensamientos/creencias y deseos. Las tareas de toma de perspectiva afectiva y etiquetado emocional descritas por Denham (1986) fueron los instrumentos utilizados para la CE. En cuanto a la TM, se emplearon las tareas usadas por Bartsch y Welman (1989) de creencia y deseo además de 2 tareas de creencia falsa, una de predicción y otra de explicación. En el tiempo 1, no encontraron relaciones entre CE y TM. Sin embargo, curiosamente, hallaron que la madre era un agente socializador más importante para la CE, mientras que el padre lo era en los aspectos relacionados con la TM. El discurso de la madre con más términos emocionales y más explicaciones causales reveló ser un predictor de la CE del niño. Por su parte, el discurso del padre, con más alusiones a términos emocionales negativos y a explicaciones sobre deseos y emociones, predecía la ejecución en TM del niño. Parece claro que el discurso influye en el desarrollo social del niño, sin embargo, según estos resultados distintos aspectos del discurso influirían en diferentes ámbitos del conocimiento.
	En definitiva, estos trabajos sugieren que la CE y la TM son dos aspectos distintos del conocimiento social y que su desarrollo no tiene por qué estar necesariamente vinculado. Aunque pueden confluir en algún momento del proceso, estos autores defienden que CE y TM siguen diferentes trayectorias. Es importante señalar que esta línea de trabajo no ha sido de las que más evidencias han cosechado. Desde nuestro punto de vista y en consonancia con la mayor parte de la evidencia empírica, resulta difícil negar la relación entre CE y TM, es decir, el hecho de que ambos comparten antecedentes y convergen en el desarrollo socioemocional del individuo.
	5. El papel del lenguaje en el desarrollo de la Teoría de la Mente y la Comprensión Emocional
	Hasta ahora nos hemos centrado en los estudios que tienen como objetivo analizar de cerca la relación entre CE y TM. En algunos casos estos trabajos han tomado también medidas de lenguaje y han encontrado una importante relación entre las tres variables. Esta incidencia del lenguaje en la cognición social y en la comprensión emocional se ido haciendo más y más evidente con el tiempo y ha llegado un momento en el que es imposible o incorrecto obviar su papel. El papel del lenguaje en esta relación plantea un panorama aún más complejo, si cabe, pero que es necesario estudiar con detenimiento. El objetivo de este apartado es exponer los trabajos que se han detenido a analizar esta relación incluyendo bien los tres factores o bien solamente dos. Como veremos enseguida, la relación más estudiada ha sido la existente entre el lenguaje y la TM. Desde la década de 1990 tenemos bien claro que TM y lenguaje están estrechamente relacionados e incluso conocemos la naturaleza de esta relación. En las últimas décadas también ha habido bastante investigación dedicada a esclarecer la naturaleza de la relación entre lenguaje y CE. Aunque sobre esta cuestión hay menos evidencia, nadie discute que existe una íntima relación entre ambas. Parece claro pues que no se puede entender el desarrollo de la TM y las implicaciones que tiene la representación de entidades mentales sin la gran herramienta representacional que constituye el lenguaje, así como que, el desarrollo del conocimiento emocional está implicado en procesos comunicativos, cuando aún no hay palabras, desde el inicio de las relaciones entre el adulto y el bebé.
	Por último, donde la literatura previa es realmente escasa es, precisamente, en el estudio de la relación entre las tres variables. Como veremos al final del apartado los pocos estudios realizados encuentran resultados contradictorios que no permiten aclarar cómo y cuándo se dan estas relaciones.
	5.1 La influencia del lenguaje en la Teoría de la Mente 
	Como acabamos de señalar, la relación entre lenguaje y TM es clara, contundente y conocida desde hace décadas. Los resultados de diferentes metaanálisis, como los realizados por Milligan et al. (2007) e Imuta et al. (2016), confirman que hay una fuerte relación entre la comprensión de la creencia falsa y las habilidades lingüísticas, que se mantiene cuando se aplican distintas medidas de lenguaje, así como distintos tipos de tareas de creencia falsa. El desarrollo del lenguaje parece ser un buen predictor del desarrollo posterior de la creencia falsa y la distinción entre apariencia-realidad. Al contrario, la ejecución en las mismas tareas de TM no parece ser un buen predictor del desarrollo lingüístico posterior (Astington & Jenkins, 1999; J. de Villiers & Pyers, 2002). En este sentido, un estudio reciente de Paunov et al. (2019), utilizando resonancia magnética con adultos, encontró una actividad sincronizada de las redes neuronales implicadas en el lenguaje y la TM durante una tarea de comprensión de una historia. Los autores afirmaron que esta sincronización puede estar en la base del éxito en la comunicación que requiera el lenguaje y el razonamiento social para trabajar en conjunto.
	Una vez más, desde el ámbito de las alteraciones del desarrollo, podemos aportar alguna evidencia para entender cómo se relacionan estas habilidades. Algunas discapacidades sensoriales, como la discapacidad auditiva, retrasan la adquisición del lenguaje y la comprensión de la conversación. Estos elementos pueden desempeñar un papel crucial en el desarrollo de la TM (Siegal & Peterson, 2008). El estudio de la TM en personas con discapacidad auditiva (DA) nos aporta información relevante acerca del papel que desempeña el lenguaje en la comprensión de la creencia falsa y sobre la contribución relativa de sus distintos elementos (P. de Villiers, 2005). Los niños con deficiencia auditiva, hijos de padres oyentes, además de mostrar retraso en el lenguaje presentan retraso en la CE (Gray et al., 2007; Ludlow et al., 2010) y en la comprensión de creencia falsa (Peterson, 2004; Peterson & Siegal, 2000), incluso cuando son evaluados a través de tareas con baja demanda lingüística (Levrez et al., 2012; Schick et al., 2007). En el mismo sentido, el metaanálisis llevado a cabo por Nilsson y Jensen de López (2016) pone de manifiesto el retraso que muestran los niños con trastorno específico del lenguaje (TEL) en el desarrollo de la TM. Estos estudios aportan evidencia sobre el factor facilitador del lenguaje sobre la TM.
	Para otros autores, como Jackson (2001), hay propiedades específicas del lenguaje que son necesarias para la comprensión de las tareas de creencia falsa, más allá de experiencias relacionadas con la edad y la maduración neurológica, como también sugieren Remmel et al. (2001). El lenguaje proporciona recursos sintácticos, semánticos y pragmáticos que facilitan la comprensión de las tareas de creencia falsa (J. de Villiers & Pyers, 2002). En este punto, nos parece relevante explicitar cuáles son los elementos del lenguaje que, de una forma más específica, pueden influir en el desarrollo de la TM. Por un lado, algunos autores ponen el énfasis en las funciones pragmáticas. La participación en la conversación permitiría al niño tomar conciencia de la existencia de diferentes perspectivas (Dunn et al., 1991; Harris, 2005). En este sentido, Harris (2005) sugiere que la estructura del intercambio conversacional y las funciones pragmáticas que realizan los participantes son las que resultan más eficaces para el desarrollo de la TM. Por otro lado, otros autores ponen el acento en los aspectos más semánticos implicados en el input conversacional. Desde esta perspectiva, la conversación abundante en contenido mentalista es la que tendrá más efecto en la TM, puesto que posibilitará la abstracción de conceptos relacionados con los estados mentales (Bartsch & Wellman, 1995).
	A partir de lo revisado hasta ahora, se desprende la importancia de evaluar no solo los aspectos relacionados con el vocabulario expresivo, como hacen la mayoría de los estudios revisados, sino que es importante tomar medidas de lenguaje que incluyan tanto los aspectos semánticos como pragmáticos.
	Parece claro, pues, que el lenguaje cumple un importante papel en el desarrollo de la comprensión de la creencia falsa. La mayoría de los trabajos que defienden la relación entre lenguaje y TM, lo hacen desde una concepción reduccionista de esta habilidad, fundamentalmente desde la habilidad específica de comprender la creencia falsa olvidando la relación del lenguaje con otros estados mentales (deseos, intenciones, atención, etc.) que también forman parte de la TM y que se comprenden previamente. Por lo tanto, los hallazgos de estos estudios nos impiden obtener conclusiones más generales, como ya se ha comentado anteriormente.
	5.2 La relación entre lenguaje y Comprensión Emocional 
	En los últimos años se ha desarrollado una línea de investigación que ha aportado evidencia sobre el papel del lenguaje en el desarrollo de la comprensión emocional.  En este sentido, Pons et al. (2003) analizaron la relación entre habilidades lingüísticas (Test of Receptive Grammar – TROG) y CE (medido a través del TEC - Test of Emotion Comprehension) en 80 niños de entre 4 y 11 años. Los resultados mostraron que la edad y las habilidades lingüísticas juntas explicaban el 72% de la varianza en las medidas de CE. Los autores sugieren, pues, que el lenguaje se puede entender como un instrumento de representación cognitiva (las emociones son objetos susceptibles de ser representados) así como un instrumento de comunicación social. Luego, los niños con mayor nivel de lenguaje tendrán más oportunidades para el uso de esta capacidad y, por lo tanto, llegarán a representar los estados mentales, incluyendo las emociones, de forma más ajustada. Parece claro, pues, que las habilidades lingüísticas desempeñan un importante papel también en el desarrollo de la CE.
	Más concretamente, se ha encontrado que las habilidades gramaticales, así como el vocabulario receptivo y las habilidades narrativas de niños preescolares se relacionan con el reconocimiento de la expresión emocional y con la CE (Cutting & Dunn, 1999; Pons et al., 2003; Ruffman et al., 2003).  Del mismo modo, Morgan et al. (2010) han encontrado relaciones entre CE y lenguaje incluso cuando han utilizado medidas diseñadas para niños con retraso en el desarrollo del lenguaje, es decir, sin apenas carga lingüística. Asimismo, De Stasio et al. (2014) en un estudio realizado con 102 niños con edades entre 3 y 6 años comprobaron que algunos componentes de la CE, como identificación, causalidad y deseos (medidos a través del TEC) se relacionaban exclusivamente con la edad y las habilidades lingüísticas (medidas a través del TROG), mientras que otros componentes de la CE, como recuerdos, creencias y emociones ocultas, requerían habilidades de razonamiento abstracto (medido a través del CPM – Coulored Progressive Matrices). Los resultados de De Stasio et al. (2014) matizan los obtenidos por Pons et al. (2003), en los que se encontraba que lenguaje y edad explicaban el 72% de la varianza en la CE. Este hecho ilustra la importancia de las medidas y los instrumentos para llegar a conclusiones más ajustadas, tal como se ha puesto de manifiesto anteriormente. 
	Otra de las evidencias sobre la importancia del lenguaje en el desarrollo de la CE proviene de los trabajos que analizan el papel que cumple el input familiar en la comprensión emocional a través del diálogo y las conversaciones tempranas.  Diferentes estudios han encontrado que el discurso temprano de los cuidadores influye en el desarrollo emocional de los niños. La frecuencia, el estilo y el contenido del discurso entre padres e hijos, incluyendo referencias y explicaciones emocionales, se relacionan positivamente con la comprensión y regulación de la emoción en los niños (Beck et al., 2012). Una vez más, también los trabajos con personas con discapacidad auditiva muestran la necesidad de un acceso temprano al lenguaje para un adecuado desarrollo de la CE (Peterson & Siegal, 1999, 2000). Asimismo, los estudios con niños que presentan alteraciones del lenguaje evidencian que éstos muestran más dificultades en comprensión emocional (Spackman et al., 2006), más concretamente en identificación de las emociones (Dimitrovsky et al., 2000; Spackman et al., 2005), etiquetado (Delaunay-El Allam et al., 2011), reconocimiento (Ford & Milosky, 2003; Rieffe & Wiefferink, 2017; Spackman et al., 2006) y regulación emocional que sus iguales sin alteraciones lingüísticas (Fujiki et al., 2002).
	En línea con Saarni (1999) y a la luz de todos los estudios revisados, parece claro, pues, que el lenguaje aporta la herramienta para representar de forma eficiente nuestra experiencia emocional además de aportarnos el marco en el que desarrollar nuestras relaciones sociales. 
	5.3 La relación entre lenguaje, Teoría de la Mente y Comprensión Emocional
	La relación entre las tres habilidades, lingüística, mentalista y comprensión emocional ha sido poco estudiada hasta el momento. Además, la escasa evidencia empírica existente es contradictoria. Parece obvio pensar que la relación entre estas tres variables es compleja y está lejos de ser directa. En este sentido, en el estudio llevado a cabo por Cutting y Dunn (1999), comentado anteriormente, el lenguaje resultó ser un factor importante tanto para el desarrollo de la TM como para la CE. 
	 Asimismo, de Rosnay et al. (2004) comprobaron que, a mayor capacidad verbal, más respuestas correctas a las preguntas de creencias falsa, así como mayor comprensión de la emoción basada en las creencias. Estos autores defienden, como se ha señalado anteriormente, que la laguna existente entre la comprensión de las creencias falsas y de las emociones basadas en creencias falsas reside en las diferencias individuales de las capacidades lingüísticas, incluso cuando ya se ha demostrado la comprensión de las creencias falsas. La visión de estos autores es que el lenguaje funcionaría como un escalón: en un primer momento ayuda en la comprensión de la teoría de la mente y en segundo lugar en la comprensión de las creencias basadas en las emociones (Harris et al., 2005). 
	Weimer & Guajardo (2005) llevaron a cabo un estudio con 60 niños de 3 a 5 años, en el cual la mitad pertenecía al programa Head Start y la otra mitad no. Tomaron medidas de toma de perspectiva afectiva, creencia falsa, habilidades sociales y habilidades lingüísticas. Los autores encontraron correlaciones positivas entre CE y creencia falsa. Sin embargo, una vez controlado el lenguaje y la edad, esta correlación desaparecía. Estos resultados se interpretan considerando que la relación entre CE y TM descansa en las diferencias individuales en cuanto a las habilidades lingüísticas.
	En este sentido, Bulgarelli y Molina (2016) encontraron que el lenguaje expresivo, medido a partir del test de vocabulario Peabody, mostró ser una de las variables que más correlacionaba con la CE y la TM frente a otras variables como cuidado recibido o procedencia de los padres/madres. El lenguaje receptivo presentó tanto efectos directos como indirectos en CE y TM.
	Asimismo, como ya describimos anteriormente, en el trabajo llevado a cabo por Grazzani et al. (2018) se analizó la relación entre CE, TM y lenguaje en preescolares y alumnos de primaria con una amplia muestra (389 participantes con edades comprendidas entre 3 y 8 años). La CE fue medida a través del TEC (Pons & Harris, 2000), mientras que la TM fue evaluada a partir de una batería distinta para preescolares y para alumnos de primaria. El lenguaje receptivo fue medido a través de la prueba Peabody. Los resultados mostraron que tanto la dimensión externa como la reflexiva de las emociones, tal y como las mide el TEC, contribuyeron para explicar las diferencias individuales en cuanto al desarrollo de la TM, independientemente de la edad y del género. 
	En uno de los pocos estudios longitudinales encontrados, con una muestra de 354 niños en riesgo de exclusión social con edad media de 64 meses, Brock et al. (2019) hallaron que habilidades como la CE, el control inhibitorio (como parte de las funciones ejecutivas) y el lenguaje expresivo predecían las mejoras en el desarrollo de la teoría de la mente un año después. 
	En definitiva, como hemos podido ver, algunos estudios nos muestran las relaciones entre la CE, la TM y el lenguaje, sin embargo, en la mayoría de los casos, la medida de lenguaje se reduce al lenguaje expresivo. En el mismo sentido, la TM suele ser medida a partir de tareas de creencia falsa, algo que podría también estar sesgando los resultados. Se hace necesario establecer trabajos que tomen medidas de las distintas variables (CE, TM y lenguaje, por ejemplo) de una forma más amplia, incluyendo los distintos elementos de cada una de ellas. Por otro lado, las diferentes edades de las muestras también nos pueden estar indicando que esta relación es distinta a lo largo del desarrollo, puesto que, como sugieren varios estudios, el grado de desarrollo lingüístico influye en la relación con las dos habilidades de la CE y la TM. Asimismo, los estudios transversales (la mayoría lo son) aportan tan solo una imagen de un momento determinado del desarrollo, no nos permiten hacer predicciones temporales. Así, los estudios longitudinales son los que nos podrán dar mejor respuesta a las cuestiones planteadas.
	6. Discusión y conclusiones
	A lo largo de este capítulo hemos ido analizando las distintas evidencias y posturas teóricas acerca de la relación entre la comprensión emocional y la teoría de la mente, haciendo hincapié en el papel que desempeña el desarrollo lingüístico en dicha relación.
	Como se ha podido mostrar, muchos son los trabajos que han tratado de arrojar luz sobre cómo se establece la relación entre CE y TM a lo largo del desarrollo. Sin embargo, la pregunta no tiene una respuesta unívoca, dependerá de cómo se consideren los distintos factores. A continuación, repasamos los que nos parecen más relevantes.
	En primer lugar, uno de los problemas observados en muchos de los trabajos es la variación en el rango de edad de los niños en los que se estudia la relación entre CE y TM. Este rango varía desde los 3 a 5, 4 a 6 y de 3 a 7 años. Además, en algunos de estos estudios se utilizan grupos bastante heterogéneos, oscilando dicho rango de edad en más de 12 meses. En este periodo evolutivo, los preescolares están inmersos en importantes cambios en diferentes áreas: lingüístico, cognitivo, y socioemocional (Piaget & Inhelder, 1997; Vygotsky, 1934). De ahí que los estudios transversales no nos permiten observar cómo se producen dichos cambios.  En este sentido, cobra relevancia la realización de estudios longitudinales que nos aporten una visión más amplia de este desarrollo.
	En segundo lugar, como se ha comentado anteriormente, muchos de los trabajos sobre CE y TM, reducen ambos constructos al evaluar solo alguna de sus dimensiones. Por un lado, la CE se suele medir a través del etiquetado y la expresión, mientras que la TM suele quedar reducida a la comprensión en las tareas de creencia falsa (de Rosnay et al., 2004; Dunn et al., 1991; Harris et al., 1989; Harwood & Farrar, 2006; Seidenfeld et al., 2014; Weimer et al., 2012). Es importante hacer un esfuerzo por intentar considerar, en la medida de lo posible, todos los elementos de la CE y la TM para así poder profundizar en la trayectoria que sigue el desarrollo de las distintas habilidades emocionales, sociales y del lenguaje.
	Como hemos podido comprobar, hay un cuerpo teórico que defiende que la comprensión emocional es la que precede al desarrollo de la comprensión mentalista, asume que el niño nace ya predispuesto a conectar con el adulto y necesita a la vez de este para comprender el mundo social. A través del proceso de socialización, el niño va aprendiendo a interpretar el mundo mental del otro. Por otro lado, otros autores sugieren que a partir de las habilidades mentalistas los niños van teniendo un mayor acceso al mundo emocional. Es posible, pues, que los niños necesiten reconocer primero que los demás tienen creencias y deseos que son diferentes a los propios antes de comprender las emociones. Por último, existe una tercera posibilidad, defendida por algunos autores, aunque muestra poca evidencia, que sugiere una separación entre los dos dominios. 
	Si retomamos las preguntas que planteábamos al inicio del capítulo después de haber realizado esta revisión, nos damos cuenta de que las preguntas no tienen una respuesta unívoca. Además, como resultado de la revisión podemos identificar algunos elementos metodológicos muy relevantes y que a continuación señalamos, que matizan las posibles respuestas. Parece clara la existencia de la relación entre lenguaje, CE y TM aunque existan resultados inconsistentes en los diferentes estudios y la evidencia empírica existente no aclare la dirección de dicha relación. Una vez más, es probable que la incoherencia en los resultados se deba a la utilización de participantes con distintas edades, considerando los importantes cambios que sabemos que se producen a estas edades en estos dominios de conocimiento. En este sentido, nos parece necesario tomar los resultados de los trabajos que utilizan diseños transversales con mucha cautela y entendemos que los estudios longitudinales son los que nos pueden aportar una visión más acertada de la relación entre las variables. Algunos de los estudios revisados son longitudinales, pero la gran mayoría de los resultados con los que contamos proceden de estudios transversales. Así pues, las variaciones en las edades y la escasez de estudios longitudinales limitan en cierto modo lo posibilidad de sacar conclusiones claras. Por otra parte, de cara a nuestro estudio, entendemos que contar con muestras homogéneas en edad y plantear un diseño longitudinal son dos estrategias importantes que debemos incorporar si queremos aportar algo de luz a este debate. 
	En segundo lugar, estrictamente desde el punto de vista metodológico, el análisis de covariables (ANCOVA) cuando se toman grupos no asignados al azar y las variables analizadas no son completamente independientes (como la edad, el lenguaje y la inteligencia, por ejemplo), algo muy frecuente en el estudio del desarrollo infantil, puede generar confusión en la interpretación de los datos (Miller & Chapman, 2001). La inmensa mayoría de los trabajos revisados utilizan esta metodología para el análisis de sus datos. Las variables tratadas, como hemos podido observar, están muy entrelazadas (lenguaje, TM, CE, edad) y, por lo tanto, se vuelve muy complejo separar el efecto que tiene una u otra utilizando esta metodología. En este sentido, sería recomendable utilizar otras estrategias metodológicas y otro tipo de análisis para poder separar los efectos de unas y otras variables, como pueden ser las ecuaciones estructurales que permiten conocer el poder predictivo de una variable sobre otra.  
	Por último, otro de los problemas metodológicos más relevantes que apreciamos en este campo tiene que ver con el constructo. Aunque la mayor parte de los autores coinciden en entender la CE y la TM como conocimientos amplios que incluyen muchos subelementos, la realidad es que existe una tendencia enormemente reduccionista. Así, la CE suele evaluarse solo por una parte -etiquetado y la identificación de la expresión facial– mientras que la TM suele quedar reducida a la comprensión de la creencia falsa (de Rosnay et al., 2004; J. Dunn et al., 1991; Harris et al., 1989; Harwood & Farrar, 2006; Seidenfeld et al., 2014; Weimer et al., 2012). En cuanto al lenguaje, como hemos señalado se suele quedar con la evaluación de la expresión lingüística y se obvia tanto los aspectos semánticos como pragmáticos. La elección de los componentes evaluados para cada variable es un tema fundamental porque condiciona los resultados que se obtengan. En este sentido, podemos concluir que es fundamental realizar evaluaciones lo más amplias posibles que incluyan los componentes (básicos y más complejos) de las habilidades mentalistas y emocionales mediante una estrategia longitudinal que nos proporcione un mapa completo del recorrido de estas tres habilidades.
	Una vez señaladas todas estas cuestiones metodológicas es difícil dar una respuesta clara a nuestras preguntas iniciales. El desarrollo infantil es algo complejo y son muchas las variables que interactúan y, por lo tanto, es difícil tan sólo contestar sí o no a cualquiera de estas preguntas. Las relaciones existentes entre nuestras distintas capacidades están lejos de ser explicadas de una manera sencilla, más que nada, porque el ser humano es un ser complejo y en nuestro funcionamiento cerebral no hay compartimentos que digan esto pertenece a la CE o esto pertenece a la TM. En el desarrollo todo está mucho más interrelacionado, no existen separaciones tan claras. A pesar de esta dificultad, la reflexión a partir de los resultados de los trabajos revisados nos permite tomar una postura que será la que guíe la hipótesis de nuestro trabajo. La evidencia previa nos lleva a pensar que la CE precede en el tiempo y condiciona la posterior aparición de la TM. De acuerdo con los estudios revisados, parece difícil negar la importancia que tienen en el desarrollo temprano la comunicación y los intercambios afectivos. Como ya hemos visto, varios autores sostienen que a partir de la intersubjetividad primaria y la capacidad para conectar con el otro (capacidad de la que depende la vida en los primeros momentos) el bebé va construyendo su mundo mental a la vez que el adulto le va dando las claves para interpretar el mundo mental del otro (Hobson, 2002; Rochat, 2004; Trevarthen, 1982). Durante los primeros años, en este contexto, el lenguaje tendrá un papel primordial a la hora de dotar de herramientas al niño para que sea capaz de adquirir una buena comprensión emocional, desarrollar las habilidades mentalistas y otras funciones cognitivas más avanzadas (Saarni, 1999). Sin obviar los requisitos previos a la TM que están presentes muy pronto en el desarrollo, como pueden ser los protodeclarativos o la atención conjunta, parece haber consenso en el importante desarrollo de las habilidades mentalitas que ocurre entre los 3 y los 6 años con un punto crítico alrededor de los 4-5 años, cuando el niño comprende la creencia falsa (Bartsch & Wellman, 1995; Doherty, 2009; Wellman, 2011). Sin embargo, es importante no perder de vista que cuando el niño emprenda este viaje mentalista, lleva ya un bagaje emocional a sus espaldas. Por lo tanto, este recorrido emocional previo permitirá entender unos años más tarde la complejidad del mundo mental. 
	Como ya adelantamos en la introducción del trabajo, la visión que obtenemos al observar cómo se relacionan estas tres capacidades en el desarrollo atípico son enormemente esclarecedores y, quizás, lo que nos permite tomar postura. En este sentido, la ausencia de intersubjetividad y de intercambio emocional que se produce en los niños con TEA desde el inicio de la vida y la posterior dificultad en TM podrían tomarse como indicios a favor de la precedencia de la CE sobre la TM. Por último, las grandes dificultades que muestran los niños signantes tardíos en tareas de CE y TM –pero no los signantes nativos– pone de manifiesto el importante papel que el lenguaje juega en el despliegue de estas habilidades. En este sentido, pues, entendemos que el lenguaje debe tener un papel mediador extremadamente importante, aunque con la evidencia disponible no podemos saber ni en qué momento del desarrollo ni en qué dirección. 
	Como veremos en el capítulo dedicado al estudio empírico, nuestro planteamiento intenta superar algunos de los problemas metodológicos señalados y que no permiten dar una respuesta clara a estos problemas. Desde nuestro punto de vista, la toma de medidas amplias de CE, TM y lenguaje junto con un diseño longitudinal en las edades sensibles hacia estos conocimientos y el uso de técnicas de análisis de datos más potentes podría permitirnos avanzar en este campo. No obstante, antes de adentrarnos en el trabajo empírico es necesario detenerse en una cuestión teórica específica del campo del conocimiento emocional que resulta imprescindible para nuestro estudio. Como el lector descubrirá más adelante, el debate acerca de cómo se organiza la CE tiene una gran trascendencia a la hora de tomar medidas y analizar los datos. En el capítulo siguiente abordamos la investigación que ha intentado esclarecer la forma en la que los niños van organizando el conocimiento sobre las emociones entre los 3 y los 6 años.
	Capítulo 2. El desarrollo de la comprensión emocional: ¿guiones o componentes?
	1. Introducción
	En el capítulo anterior analizamos las distintas posturas teóricas acerca de la relación entre la comprensión emocional y la teoría de la mente, teniendo en cuenta el papel que desarrolla el lenguaje en dicha relación. Hemos visto cómo algunos autores sugieren que la CE precede a la TM (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998; O’Brien et al., 2011) y otros proponen que los niños necesitan primero de la comprensión de los estados mentales para entender después las emociones ajenas (de Rosnay et al., 2004; Weimer et al., 2012).  Por último, pocos autores coinciden en afirmar que la CE y la TM son dos elementos que se desarrollan de forma paralela en el tiempo, pero sin relación causal entre ambas (Cutting & Dunn, 1999). Finalmente, concluimos que, aunque lejos de ser una cuestión simple, es plausible pensar, en línea con los estudios de Dunn et al. (1991), Hughes y Dunn (1998), O’Brien et al. (2011), más recientemente Grazzani et al. (2018) y Conte et al. (2019), que la CE precede en el tiempo y servirá de base para el desarrollo de la TM. Además, parece claro que el lenguaje desempeña un papel mediador y sirve de herramienta que permite al niño relacionar estas capacidades y las funciones cognitivas más avanzadas (Saarni, 1999). 
	En el presente capítulo nos centraremos en aspectos muy concretos del desarrollo del conocimiento emocional. Nuestro objetivo, lejos de hacer un recorrido por todas las teorías del desarrollo emocional (para una revisión, ver Quintanilla, 2018), es conocer más concretamente cómo llega a la comprensión de diferentes emociones tales como, la alegría, la tristeza, el enfado, el miedo, etc. Una de las razones para exponer estas teorías es porque las perspectivas teóricas del desarrollo de la comprensión emocional nos podrían arrojar luz sobre las relaciones con las otras habilidades, en nuestro caso, el lenguaje y la TM. Asimismo, para el trabajo empírico que mostraremos en esta tesis resulta esencial conocer el modo en que los niños alcanzan la comprensión emocional. Las implicaciones sobre cómo el niño va adquiriendo su conocimiento emocional, tendrá repercusiones teóricas y prácticas en las distintas habilidades como el lenguaje y la TM. 
	 Para responder a la cuestión sobre cómo se desarrolla la comprensión emocional en los niños nos encontramos dos posturas teóricas diferentes. Algunos autores defienden que la identificación de la expresión facial es el punto de partida del desarrollo de la CE (Denham, 1998; Harris et al., 1989; Izard, 1994; Pons et al., 2004). Como veremos, esta idea enlaza con la capacidad innata del bebé para identificar y expresar emociones básicas ya defendida por Darwin (1872). Así, los bebés nacen ya con la capacidad innata de diferenciar las expresiones emocionales y relacionarlas con la emoción correspondiente. Pero, además, algunos de estos autores sugieren que el conocimiento de las emociones básicas de los niños va progresando a través de una serie de elementos o componentes que van aumentando en complejidad y se organizan de forma jerárquica. Francisco Pons y Paul Harris son los dos autores más importantes que se enmarcan en esta perspectiva. Su propuesta de componentes abarca nueve elementos que los niños van comprendiendo entre los 3 y los 11 años. Estos componentes serían la identificación de las expresiones faciales, la comprensión de las causas de las emociones, la incidencia de los deseos, las creencias y los recuerdos en los estados emocionales, la comprensión de que las expresiones emocionales se pueden controlar, el conocimiento sobre las estrategias de regulación emocional, la comprensión de las emociones mixtas o la ambivalencia emocional y, por último, el componente moral de las emociones (Pons et al., 2004). La segunda propuesta teórica que encontramos más recientemente sugiere que los bebés no nacen conociendo las categorías discretas de las emociones, sino que estas se van construyendo a partir de la experiencia para formar un script o guion de cada una de ellas  (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2010b, 2011, 2013). Como veremos más adelante, la forma como el niño adquiere su conocimiento emocional (por componentes o por guiones) nos podrá aclarar cómo se establece la relación entre la CE, el lenguaje y la TM.
	El objetivo de este capítulo es, por tanto, exponer estas dos propuestas y reflexionar sobre la evidencia que presenta cada una. El sentido de esta discusión a la luz de nuestra investigación presenta un gran interés, puesto que, como veremos, la forma en la que analicemos los datos (o más bien entendamos cómo se organiza el conocimiento emocional) varía en función del modelo teórico que sigamos. Así, el análisis desde un modelo de componentes jerárquicos o desde un modelo de guiones ofrecerá una pauta evolutiva y una organización diferente entre nuestras variables de estudio (el CE, la TM y el lenguaje). Pero empecemos por el principio y veamos primero cada uno de estos modelos. 
	2. El desarrollo de la comprensión emocional por componentes
	Como se ha comentado previamente, algunos autores defienden que las emociones tienen una base innata y universal. Esta corriente se basa en el principio darwiniano clásico (Darwin, 1872) sobre la existencia de una predisposición innata que ayuda a reconocer y manifestar emociones con distintas expresiones faciales asociadas (alegría, miedo, ira, sorpresa, tristeza y asco). Esto significa que el bebé es capaz, por un lado, de identificar que las expresiones faciales son diferentes entre sí y, por otro, de conocer el significado de estas de forma instintiva. Los estudios basados en la teoría de las emociones diferenciadas (TED) son un ejemplo de ello (Izard, 2009, 2011).  Estos estudios, centrados en el reconocimiento de expresiones faciales en bebés, asumen que estas emergen como patrones bien definidos en el desarrollo normal. Esta sería la primera señal que los bebés utilizan para desarrollar su comprensión emocional (Izard, 1994; 2009). 
	En este sentido, estudios como el de Montague y Walker-Andrews (2001) muestran que los niños presentan diferentes patrones de respuesta afectiva y atención visual cuando son expuestos a expresiones de tristeza, miedo e ira por parte del adulto. Cuarenta bebés de 4 meses participaron en un experimento a través del juego del cucú-tras. En este conocido juego infantil lo esperable es que el adulto muestre una expresión de alegría/sorpresa. Sin embargo, el experimento consistía en jugar tres veces, según la forma convencional (el experimentador expresaba alegría/sorpresa), para cambiar, en el cuarto ensayo, a una expresión de miedo, ira o tristeza según la condición experimental a la que perteneciera el bebé. Se tomaron medidas con respecto al tiempo de mirada del bebé y en cuanto a la expresividad afectiva. Los resultados indicaron que los bebés de tan solo 4 meses de vida detectaban cambios en las expresiones faciales/vocales de los adultos y respondían a estas expresiones emocionales de forma diferente.
	Más allá de este reconocimiento básico, estos mismos autores (Montague & Walker–Andrews, 2002) analizaron el efecto de la familiaridad de una persona en la percepción de la expresión emocional por parte de bebés de 3 meses y medio. Los bebés observaron vídeos de expresiones emocionales (alegría, tristeza y enfado) de sus padres, madres y un adulto extraño. Se tomaron medidas de tiempo de mirada y sobre la cantidad de tiempo que padre/madre dedicaban al cuidado del bebé. Los resultados mostraron que los bebés miraban preferentemente las expresiones de la madre frente a las del padre o a las de un extraño. A raíz de estos resultados, los autores sugieren que primero los bebés conectan con las expresiones emocionales de sus cuidadores primarios y solo después lo hacen con las expresiones de los demás adultos de su entorno. En este sentido, Kotsoni et al. (2001) en una serie de dos experimentos con bebés de 7 meses muestran que estos poseen ya una percepción categorial de las emociones, tal como la presentan los adultos. Los bebés de 7 meses son capaces de diferenciar entre caras de alegría y de miedo y tienen preferencia por las caras de miedo. Los autores afirman que la percepción categórica de las expresiones faciales de miedo y felicidad surge muy pronto en el desarrollo y no necesita de experiencia para desarrollarse.
	Además de los estudios que ponen de manifiesto el reconocimiento de la expresión facial del adulto por parte del bebé y la primacía del cuidador principal, algunos estudios analizan las expresiones emocionales de los bebés y defienden que estas son características y específicas para cada una de las emociones desde el nacimiento. En este sentido, Sullivan y Lewis (2003a) defienden que hay suficiente evidencia para afirmar que los bebés desde muy pronto en el desarrollo muestran expresiones emocionales adecuadas al contexto y que las expresiones son congruentes con las emociones de interés, disfrute, ira, dolor y asco. Como ejemplo de esta especificidad en cuanto al asco, encontramos el estudio de Steiner (1979), quien puso de manifiesto la invariabilidad de la expresión de asco en recién nacidos neurotípicos y con distintas alteraciones en el desarrollo (hidrocefalia, anencefalia, ciegos o con distintas malformaciones craneofaciales). Para Steiner, el hecho de que los recién nacidos con distintos niveles de funcionamiento cognitivo y motor mantengan las mismas expresiones de asco significa que dichas expresiones están controladas por el tronco encefálico y, por lo tanto, sufren poco cambio morfológico. En el mismo sentido, Sullivan y Lewis (2003b) describen de forma detallada las expresiones prototípicas de interés y de disgusto en bebés, encontrando algunas pequeñas diferencias en niños con desarrollo atípico.
	Hasta ahora hemos visto que hay dos líneas de estudio que, por un lado, defienden que los bebés nacen con una serie de expresiones emocionales asociadas a las categorías discretas de las emociones y, por otro, aquellas que afirman que el bebé desde muy pronto tiene la capacidad para reconocer las expresiones emocionales de los adultos, especialmente, las de su cuidador primario, es decir, estas dos líneas intentan explicar la expresión y la identificación de las emociones en bebés. Los datos de los trabajos analizados no nos permiten afirmar con rotundidad si los bebés expresan las emociones como categorías discretas. Numerosos estudios sugieren que estos patrones de expresiones faciales no se manifiestan de manera tan clara como se pensaba, mostrando resultados contradictorios. En este sentido, Camras et al. (2003) en un estudio con 72 bebés de 11 meses procedentes de distintas nacionalidades (chinos, japoneses y norteamericanos) mostraron que hay diferencias culturales significativas en cuanto a la expresividad de las emociones, más concretamente en la expresión del llanto y la sonrisa. Los experimentadores provocan distintas emociones a partir de dos situaciones. Por un lado, retenían los brazos del bebé durante 3 minutos para generar ira, frustración, disgusto, etc. Y por otro, con el objetivo de generar miedo, presentaban durante 3 minutos la cabeza de un disfraz de gorila. Los resultados de este estudio no sugieren la existencia de expresiones faciales asociadas de forma específica a emociones negativas discretas en los bebés. Asimismo, Farroni et al. (2007) en una serie de 3 experimentos encuentran que recién nacidos (tan solo 24 horas de vida) no eran capaces de discriminar entre una cara de miedo y una cara neutral, sin embargo, sí diferenciaban entre una cara feliz y una de miedo. De forma conjunta, estos hallazgos apuntan a que los bebés a menudo pueden producir expresiones de afecto positivo y negativo que a veces incorporan movimientos adicionales, dependiendo de los factores contextuales o situacionales más que de la emoción discreta en concreto. 
	Otra de las cuestiones que tampoco queda clara es la existencia de una relación unívoca entre expresión facial y sustrato neurofisiológico. Barret (2017) señala diversos estudios que ponen de manifiesto la falta de correlación entre los estados emocionales y neurofisiológicos: no se encuentran las diferentes categorías de emociones específica y consistentemente en distintas poblaciones de neuronas dentro de una única región del cerebro humano (Lindquist et al., 2012; Vytal & Hamann, 2010). Además, las diferentes categorías de emociones no se localizan de forma consistente en redes neuronales específicas del cerebro humano (Barrett & Satpute, 2013; Touroutoglou et al., 2015). Por último, cuando se estimulan las neuronas individualmente no se identifican campos receptivos específicos de la emoción (Guillory & Bujarski, 2014).
	A pesar de los resultados contradictorios o confusos que algunos estudios pueden encontrar, de las variaciones culturales en la expresión emocional y de la falta de patrones neurológicos que correspondan a categorías emocionales, la idea de que la CE parte de una capacidad innata de identificación y expresión y que avanza de forma ordenada a través de una serie de componentes cada vez más complejos es, quizás, la que mayor aceptación ha tenido. En esta línea de trabajo destacan los estudios de Pons et al. (2004) y Harris (2008). Este grupo de autores propone que la comprensión emocional está compuesta por nueve componentes organizados jerárquicamente que se desarrollan entre los 3 y los 11 años. A su vez, estos componentes se organizan en tres dimensiones: externa, mentalista y reflexiva (ver Figura 1). Alrededor de los 3 años, los niños parecen centrarse en aspectos externos de la emoción: expresiones faciales y causas externas. Entre los 3-5 años los niños empiezan a comprender que dos personas pueden sentir diferentes emociones sobre una misma situación porque tienen deseos diferentes. Desde los 4 y hasta los 6 años, desarrollan la relación entre la emoción de y sus creencias, sean estas verdaderas o falsas; igualmente, comprenden la relación entre el recuerdo de eventos y la emoción. Además, en este periodo, son hábiles para descubrir la discrepancia entre la expresión emocional que uno muestra y la emoción que realmente uno siente. Más adelante, descubren estrategias para regular sus emociones; sobre los 6-7 años a través de estrategias conductuales y aproximadamente a los 8 años usan estrategias más reflexivas. A esta edad también aparece la comprensión de las emociones ambivalentes. Y, por último, comprenden la relación entre las emociones y la moralidad.
	Figura 1. Dimensiones y componentes del desarrollo de la comprensión emocional según Pons y Harris (2003)
	Esta comprensión está organizada jerárquicamente, lo que implica que comprender los aspectos externos de las emociones sirve de prerrequisito para los aspectos más mentalistas, y estos, a su vez para los más reflexivos.
	En este sentido, tanto las ideas defendidas por Izard (1984, 1994, 2007, 2009, 2011) como las de Pons y colaboradores (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) o Denham (1998) implicarían un mismo nivel de conocimiento emocional para cada una de las emociones, por lo menos en los primeros momentos del desarrollo, sin tener en cuenta el contexto. Es decir, el bebé (y el niño posteriormente) sería capaz de reconocer las emociones básicas desde muy pronto y su conocimiento sobre cada una de las emociones sería, por lo tanto, muy similar. En este sentido, en la tesis defendida por Pons y colaboradores el lenguaje tendría un papel importante para el desarrollo de la CE, pero parece obviar el contexto socioemocional del niño. Sin embargo, recordemos los trabajos de Reddy (2008), O´Brien el tal. (2011), Grazzani et al. (2018) entre otros que mostraban que los niños comprenden emociones sociales antes incluso de que tengan una comprensión compleja de la TM, por lo que esta teoría no se ajustaría a las evidencias y aquí nos surgiría la duda ¿conocemos y comprendemos las emociones de forma descontextualizada? O lo que es lo mismo ¿independientemente de lo que ocurra a nuestro alrededor comprendemos la alegría, la tristeza, el enfado o la ira? ¿tenemos el mismo conocimiento de todas las emociones independientemente de la experiencia y de la relación con el otro? Para algunos autores el conocimiento emocional no se basa en disposiciones innatas, ni se organiza en categorías discretas y tampoco avanza de forma uniforme a través de componentes jerárquicos, sino que el conocimiento emocional es un proceso que está muy influenciado por la experiencia y el entorno emocional del niño (Barrett & Russell, 2014). Nos centraremos en estos estudios en el apartado siguiente.
	3. El desarrollo de la comprensión emocional por guiones
	Como ya se ha comentado anteriormente, otro grupo de trabajos entiende que la CE en términos de categoría discreta de las emociones sería el punto al que se llega en el desarrollo, es decir, entender las emociones como lo hacen los adultos sería, en vez de un punto de partida, el resultado de un proceso de diferenciación ligado a la experiencia por el que pasan el bebé y el niño. Un modelo simplificado de cómo los adultos entendemos las emociones de forma jerárquica se puede ver en la Figura 2,  tomada de Widen y Russell (2008a). Como podemos ver, en el nivel superior estarían las categorías agradable, neutro y desagradable. Progresivamente estas categorías se dividirían en alegría, sorpresa, miedo, ira, asco y tristeza. Posteriormente, en un nivel subordinado a las categorías básicas encontraríamos emociones o estados emocionales derivados de cada una de las emociones básicas. Así, por ejemplo, de la alegría derivarían entusiasmo y satisfacción, mientras que del miedo derivarían pánico y ansiedad.
	Teniendo en mente este modelo de las emociones jerarquizadas en adultos, la pregunta que se han hecho varios autores y que intentamos aclarar en este capítulo es: ¿dónde empiezan los niños en esta jerarquía? ¿Desde el nivel básico y posteriormente adquieren el nivel superior y subordinado? ¿O más bien parten del nivel superior para ir progresivamente diferenciando y llegando al nivel básico y subordinado?
	La evidencia aportada en el apartado anterior indica que los niños comprenden inicialmente las emociones por medio de una serie de categorías discretas que encajarían con el nivel básico. A continuación, los niños serían capaces de agrupar estas categorías comprendiendo que algunas comparten valencia y activación. Esta comprensión daría lugar al nivel superior. A la vez, subdividirían las categorías del nivel básico, llegando así a las etiquetas del nivel subordinado. Como hemos visto, autores como Izard (1994; 2009; 2011), Pons y colaboradores (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005) o Denham (1998) abogan por la comprensión de las emociones a partir de categorías discretas que corresponden al nivel básico.
	La alternativa al desarrollo a partir de categorías discreta de las emociones es la de diferenciación gradual de las emociones, propuesta por autores como Widen y Russell (Widen & Russell, 2008a, 2010a, 2011). El modelo tiene sus orígenes en el trabajo de Russell sobre el modelo circunflejo del afecto (Russell, 1980). Este modelo organiza el mundo emocional en función de dos ejes básicos, la activación y la valencia, que corresponderían al esquema de la emoción que el niño va adquiriendo. Estos autores defienden que el niño parte de la comprensión de dos grandes categorías en términos de valencia (agradable/desagradable) y activación en el nivel superior para ir paulatinamente diferenciando y generando nuevas categorías más específicas (nivel básico y subordinado). La Figura 3 ilustra un esquema del modelo propuesto a partir de los estudios de Bullock y Russell (1984).
	Para Widen y Russell (2010a; 2010b; 2011) la construcción de las emociones se produce a partir de guiones (scripts). El guion de una emoción específica contiene el conocimiento que el sujeto va adquiriendo sobre la emoción: sus antecedentes típicos, expresiones no verbales, experiencia fenomenológica, cambios corporales, consecuencias de comportamiento y etiqueta verbal. Un adulto, por ejemplo, tendría almacenado en el guion del miedo que el peligro lleva al bloqueo, una mente agitada, expresión de susto, taquicardia, manos sudorosas, conductas de escape, etc. En este sentido, los niños tendrían que aprender todo esto. En la mente del bebé existirían solo dos grandes categorías: positiva (agradable) y negativa (desagradable). Estas dos categorías iniciales se van convirtiendo cada vez más en guiones similares a los guiones de los adultos. A medida que los niños añaden gradualmente nuevos elementos a los guiones iniciales, estos se subdividen, generando guiones nuevos, con definiciones más limitadas y parecidas a los guiones de los adultos. Por ejemplo, "desagradable" se puede diferenciar en dos guiones añadiendo consecuencias de comportamiento: "desagradable y huye" frente a "desagradable y golpea/grita". Los niños a partir de sus experiencias y a medida que se desarrollan cognitiva y lingüísticamente van añadiendo características a los guiones, lo que les permiten ir diferenciando las categorías emocionales para llegar a concepciones mejor delimitadas y detalladas de las emociones.
	Tradicionalmente, uno de los métodos más utilizados para estudiar el reconocimiento de expresiones faciales (y por ende de emociones) en bebés es la habituación: se muestra una serie de estímulos (expresiones faciales de una emoción, por ejemplo, la alegría) repetidas veces hasta que el bebé se habitúa a ello, es decir, hasta que el tiempo que miran a la expresión facial en cuestión disminuye por debajo de un criterio. Entonces, se le enseña al bebé otro tipo de estímulo (en nuestro caso otra expresión facial diferente, como la ira). Incluso los recién nacidos muestran preferencia por el estímulo nuevo, es decir, miran más tiempo al estímulo presentado que es diferente al de la fase de habituación. Parece tentador decir que esto ocurre porque el bebé reconoce los diferentes estímulos, es decir, las expresiones de alegría e ira. Sin embargo, los autores que defienden la organización del CE por guiones sostienen que, en realidad, el bebé solo diferencia elementos o patrones de elementos que más tarde darán lugar a categorías, pero que inicialmente no tienen ningún significado o no un significado similar al del adulto (Caron et al., 1985). Posiblemente, los bebés empiezan por diferenciar las expresiones faciales basándose en una característica única como curvatura de la boca, apertura de los ojos o forma de las cejas y posteriormente discriminan basándose en una combinación de estos elementos. Es posible que hayan formado una categoría para “sonrisa”, pero no necesariamente se corresponde con el significado o implique comprensión de alegría o “sentirse bien” (Widen & Russell, 2008a).
	Como hemos visto en el apartado anterior, los bebés reaccionan de forma diferente ante las distintas expresiones emocionales de los adultos (Montague & Walker-Andrews, 2001; 2002; Walker-Andrews, 1997). Sin embargo, es importante poner de manifiesto que en la mayoría de los estudios normalmente la respuesta del bebé es codificada como positiva-negativa, por lo que también se podría entender que el bebé no reconoce la emoción en sí, sino que lo hace en términos de valencia. Además, las reacciones de los bebés puede que no impliquen una comprensión de la emoción mostrada, puesto que podría ser que la emoción del adulto tan solo provoque reacciones emocionales en los bebés que no necesariamente están mediadas por la comprensión. Asimismo, no se puede perder de vista el componente de imitación que puede estar guiando la reacción del bebé (Widen & Russell, 2008b). En definitiva, puede que el bebé no esté comprendiendo la emoción sino imitándola o reaccionando a ella a partir de la emoción que le es provocada.
	Además de estas objeciones sobre la posible comprensión de las emociones como categorías discretas, para defender su teoría estos autores se apoyan en el llamado efecto de la superioridad de la etiqueta (Russell & Widen, 2002; Widen & Russell, 2004). Este efecto aparece más tarde en el desarrollo (entre los 2 y los 7 años) y tiene importantes implicaciones de cara a la evidencia sobre la organización del conocimiento en guiones. En un primer trabajo Russell y Widen pidieron a 360 niños de entre 2 y 7 años que categorizaran emociones (alegría e ira) por su etiqueta, por su expresión facial o por ambos. Se utilizó una tarea no narrativa para eliminar los posibles efectos del lenguaje. El experimentador inicialmente presentaba una caja al niño y decía: en esta caja solo pueden entrar personas que están contentas (o enfadadas). A continuación, se le enseñaba al niño fotografías de la emoción en cuestión (alegría o enfado). La emoción era especificada por su etiqueta (alegría o enfado), por la correspondiente expresión facial no etiquetada (sonrisa o expresión de enfado), o por la combinación de etiqueta y expresión según el grupo experimental. El niño tenía que decir si la fotografía que le estaba enseñado el experimentador debería o no ir dentro de la caja, es decir, correspondía o no a una persona que expresaba esta emoción. Los niños de 2 a 7 años fueron capaces de categorizar mejor la emoción cuando se les daba la etiqueta verbal y cuando se le daba etiqueta y expresión frente al grupo experimental que sólo veía la expresión facial. En un segundo estudio, introdujeron el análisis de las diferencias de género en la categorización de la emoción. Con el mismo tipo de tarea que el estudio anterior, no encontraron diferencias significativas con respecto al género y se replicó el efecto de superioridad de la etiqueta. En un tercer estudio, se centraron específicamente en niños de entre 2 y 3 años. Una vez más se replicó el efecto de la superioridad de la etiqueta. Estos resultados ponen de manifiesto que, para categorizar las emociones, a los niños pequeños les resultaría más útil la etiqueta verbal frente a la expresión facial. Como vemos, estos resultados contradicen la idea de que la expresión facial sería el elemento primario y básico a partir del cual se construye el conocimiento emocional.
	En el mismo sentido, Widen (2013) a partir del análisis y comparación de datos de 11 estudios propios (N=1065; Rango edad= 2 – 9 años) sostiene que los niños utilizan la etiqueta esperada para la expresión emocional de alegría (sonrisa), con una tasa de acierto de más del 70% a partir de los 2 años. En el caso de la expresión de enfado (ceño fruncido) la tasa de acierto fue de más del 80% a partir de los 3 años. Y finalmente para la tristeza (llanto), la tasa de acierto fue de más de 80% a partir de los 4 años. Para las expresiones emocionales de miedo, sorpresa y asco la tasa de acierto se ha ido incrementado de forma más gradual y en ningún momento la tasa de acierto para las expresiones de miedo y asco llegan a superar el 70% a los 9 años. A partir de estos estudios, la autora sugiere un patrón que sigue el 83% de los niños en cuanto a la capacidad de etiquetar correctamente las expresiones emocionales. Dicho patrón de diferenciación estaría compuesto por 7 niveles. En el nivel 0, estarían los niños que no son capaces de dar ninguna etiqueta; en el nivel 1 aquellos que solo son capaces de dar una etiqueta y ésta suele ser feliz; en el nivel 2, alrededor de los 42 meses los niños suelen utilizar dos etiquetas y pueden añadir o bien tristeza o bien enfado; en el nivel 3 con alrededor de 48 meses, los niños utilizan las etiquetas de feliz, triste y enfadado; en la fase 4 añaden miedo o sorpresa; en el nivel 5 utilizan las 5 etiquetas (feliz, triste, enfadado, miedo y sorpresa); en el nivel 6, con alrededor de 80 meses, se añade el asco y usan las 6 etiquetas. La Figura 4 recoge el patrón propuesto por Widen a partir del nivel 2 para la etiqueta emocional de enfado.
	/
	Figura 4. Modelo de diferenciación para la etiqueta emocional de Enfado propuesto Widen (2013). 
	Como se puede ver, los niños con 3 años y medio parecen etiquetar todas las expresiones de emociones negativas como enfado (o tristeza), sin embargo, esta definición implícita de la etiqueta emocional está todavía lejos de parecerse a la del adulto. Esta amplia categoría se utiliza para todas las expresiones de emociones negativas y parece significar algo como “sentirse mal”. En el nivel 3, alrededor de los 4 años, ya es capaz de diferenciar enfado de tristeza, sin embargo, etiqueta como enfado tanto el ceño fruncido como la nariz arrugada (más propia de la etiqueta emocional de asco), mientras que en la etiqueta de tristeza suelen englobar tanto el llanto como la expresión de miedo. La diferenciación sigue su curso en el desarrollo cuando el niño incorpora las etiquetas de miedo (nivel 4) y asco (nivel 6) alrededor de los 6 años y medio. La amplia categoría de las expresiones emocionales negativas inicial se va haciendo cada vez más específica para cada una de las emociones y la definición implícita que tiene el niño se va pareciendo, poco a poco de forma gradual, a la definición que tenemos los adultos.
	En este sentido, Giménez-Dasí, Lucas-Molina y Quintanilla (2018) evaluaron la comprensión emocional de las cuatro emociones básicas (alegría, tristeza, miedo y enfado), utilizando entrevistas abiertas donde pedían las definiciones de estas emociones a 133 niños de 4 años pertenecientes a grupos culturales distintos (gitanos y no gitanos). Las respuestas fueron clasificadas en función del tipo de descripción aportada por el niño: 1) expresión facial; 2) etiqueta verbal; 3) situación causal. Los resultados indicaron que los niños no gitanos tendían a depender menos de las expresiones faciales y más de otros elementos narrativos para definir las emociones básicas, excepto en el caso de la tristeza. Por el contrario, los niños gitanos tuvieron más dificultades para proporcionar definiciones narrativas y tendieron a definir algunas emociones refiriéndose más a las expresiones faciales (excepto en el caso del miedo). El análisis de las definiciones aportadas por los niños reveló que ambos grupos definieron de una manera similar la tristeza (las respuestas estaban en su mayoría basadas en la causalidad y las expresiones faciales). Sin embargo, se han encontrado diferencias importantes con respecto a las demás emociones. En cuanto al grupo de etnia gitana, los niños definieron de una manera más compleja el miedo (respuestas basadas más en la causalidad) y tuvieron dificultades en definir la alegría (un 20% de los niños no supieron dar una definición). Frente al otro grupo que la definición más compleja aportada fue para la emoción de la ira (basada en la causalidad). Aunque encontraron también el efecto de la superioridad de la etiqueta, éste dependía de la emoción y del grupo social al que pertenecía el niño. Estos resultados sugieren que hay una trayectoria de desarrollo diferente para cada grupo de niños y esta estará basada en su experiencia con las emociones más que con el desarrollo del lenguaje. 
	En otro estudio, Quintanilla et al. (en revisión) analizaron la naturaleza jerárquica de dos componentes de la CE (identificación de emociones básicas y causalidad) además de indagar sobre si las emociones se comprenden de forma síncrona, es decir, todas a la vez. En un estudio longitudinal con 103 preescolares de 3 a 5, a través del TEC (Pons y Harris, 2000) se evaluaron los componentes de identificación de la expresión emocional y el conocimiento de la causa de las cuatro emociones básicas -tristeza, alegría, enfado y miedo- a lo largo de los tres años. Los resultados confirmaron la estructura jerárquica de estos dos componentes la CE. Además, se observó que la comprensión de estas cuatro emociones no ocurre sincrónicamente. Los resultados sugieren que los niños comprenden la causa del miedo razonablemente bien a los tres años, mientras que la causa del enfado parece comprenderse más tardíamente. 
	Tomados de forma conjunta estos resultados, parece que los niños no parecen comprender todas las emociones a la vez, sino que las van comprendiendo según sus experiencias socioemocionales. Estos hallazgos apoyan las ideas defendidas por Widen y Russell (2010b, 2010a) en las que afirman que a medida que va evolucionando el conocimiento sobre las emociones, la expresión facial deja de ser el eje principal alrededor del cual se organiza la comprensión emocional y va dando paso a elementos narrativos más complejos (Giménez-Dasí et al., 2018). En el mismo sentido, estos hallazgos apoyan la idea de que el conocimiento emocional es situado, y, por lo tanto, depende de la experiencia en el contexto en el que está inmerso el niño, tal como defiende Barrett (2013).
	En definitiva, como se ha visto hasta ahora, la diferenciación gradual de las emociones propuesta por Widen y Russell asume que la comprensión de las emociones no tiene una base innata y no está determinada biológicamente. Estos autores encuentran evidencia según la cual los bebés no parecen reconocer las expresiones faciales en términos de emociones discretas tal como entendemos los adultos y la comprensión emocional parece conformarse en términos de valencia emocional (positiva/negativa o agradable/desagradable). Este conocimiento emocional se va forjando en función de la experiencia y del contexto en el que el bebé se desarrolla. De forma resumida, para Widen (2013) uno de los principales defensores de esta postura, la comprensión de las emociones se adquiere de forma gradual, inicialmente se entienden en función de la valencia (agradable vs desagradable) y cambia en el curso del desarrollo para llegar a la comprensión adulta como categorías discretas (miedo, alegría, sorpresa, asco, etc.), mostrando algunas variaciones en función de la cultura y el idioma (Kayal & Russell, 2013). Además, hay evidencias que señalan que esta comprensión de las emociones como categorías discretas no empieza a partir de las expresiones faciales, sino a partir de la comprensión de las causas y consecuencias de la emoción. 
	Esta teoría tiene un carácter más constructivista, ya que las experiencias y el contexto son clave para el desarrollo de la comprensión emocional, además sitúa al lenguaje y la interacción social como protagonistas del desarrollo de la CE.
	4. Discusión y conclusiones
	Como hemos podido ver a lo largo del capítulo, diferentes estudios aportan distintas conclusiones y el panorama del desarrollo de la CE no es una cuestión con una respuesta sencilla. Por un lado, no podemos negar la importancia de las expresiones faciales de los bebés de cara al cuidador. Éstas son las señales que ayudan al cuidador a saber cómo se siente o qué necesita el bebé. Así, un bebé con una expresión facial placentera informará a su cuidador de que está satisfecho o que está a gusto con su situación. Por otro lado, una expresión facial de disgusto acompañada de llanto avisará al cuidador de que necesita un cambio en el entorno para volver a un estado de tranquilidad. En este sentido, la lectura que hacen los cuidadores de las expresiones faciales infantiles son clave para el desarrollo social del niño (Sullivan & Lewis, 2003b). 
	Además, tampoco se puede negar la evidencia sobre la comprensión por parte del bebé de las emociones del adulto, sobre todo, las de sus cuidadores para así conectar con él. Es muy probable que, efectivamente y en la línea de Sullivan y Lewis (2003b), los recién nacidos puedan reconocer las expresiones faciales de los adultos, aunque no necesariamente sean capaces de asignarles un significado, como categoría discreta de las emociones, a estas expresiones tal como plantea la TED (Abe & Izard, 1999). En este sentido, los estudios que utilizan el paradigma del still-face descritos en el capítulo anterior nos permiten llegar a conclusiones similares: el bebé utiliza la expresión emocional del adulto para acomodar su conducta. Si esta expresión emocional es inesperada o desagradable, el bebé hará lo posible para cambiarla. En el mismo sentido, volvemos a traer a colación los trabajos sobre el abismo visual, en los cuales la expresión emocional de alegría del adulto incita al niño a cruzar el abismo, mientras que una expresión emocional de miedo hace que el niño no lo cruce  (Sorce et al., 1985).  Asimismo, los trabajos de Montague y Walker-Andrews indican que los bebés son capaces de detectar cambios en la expresión emocional del adulto (inicialmente de forma más clara en los cuidadores primarios) y actuar en consecuencia. 
	Además de diversos problemas metodológicos en los estudios analizados, como por ejemplo, la edad de los participantes, la forma de medir la expresión facial o distintos tipos de procedimientos para generar las expresiones faciales (olores, videos, etc.), otro de los argumentos en contra de la existencia de categorías discretas de las emociones lo encontramos en la falta de correlato neurofisiológico para los estados emocionales, tal como apunta Barrett (2017). En el mismo sentido, Damasio (2013) defiende que estamos dotados para proporcionar al sistema nervioso nuevos aprendizajes y así formar nuevas representaciones. Las emociones serían estas representaciones, por lo tanto, producto del aprendizaje. Para Quintanilla (2018) el resultado de dotarnos de una expresión facial completamente vinculada a un estado fisiológico y a un determinado evento o estímulo del medio nos dificultaría la adaptación al medio social y cultural humano, tan amplio y variado.
	Aunque hemos visto que hay evidencias a favor de la organización jerárquica de la comprensión emocional, tal como plantean Pons, Harris y colaboradores (Harris, 2008; Pons et al., 2004; Pons & Harris, 2005), estos autores interpretan esta organización como punto de llegada del desarrollo de la CE y no el punto de partida (Russell & Widen, 2002; Widen & Russell, 2004). En este sentido, estudios como los de Giménez-Dasí et al. (2018) o Quintanilla (en revisión) apoyarían este tipo de tesis al encontrar diferentes trayectorias de desarrollo de la CE en niños en función del grupo étnico al que pertenecen. Estos resultados sugerirían que la CE dependerá del contexto sociocultural en el que está inmerso el niño. 
	Estamos pues ante dos perspectivas teóricas que intentan explicar cómo se da la CE, una de carácter más jerárquico y otra mucho más constructivista. Con el objetivo de poner a prueba ambas perspectivas, se propone un estudio longitudinal donde a través de una prueba intentaremos comprobar qué organización de la CE (por componentes o por guiones) ajusta mejor. Por un lado, como la plantean Pons y colaboradores a partir de los componentes, y por otro, como la proponen Widden y Russell, a partir de los guiones. El objetivo es analizar cómo se relacionan ambas formas de medir la comprensión emocional con las medidas de lenguaje y de teoría de la mente durante los cursos preescolares.
	Capítulo 3. Estudio empírico
	1. Objetivos e hipótesis
	El objetivo del presente estudio es doble. Por un lado, se pretende analizar de forma detallada la relación existente entre CE, TM y lenguaje en los años preescolares a través de un estudio longitudinal de 3 años de duración. Por otro lado, se intentará aclarar cómo se desarrolla y se organiza la CE entre los 3 y los 5 años, si por componentes o por guiones.
	La hipótesis planteada es que se encontrará una estrecha relación entre CE y TM en todas las medidas temporales. Además, esta relación se verá mediada por el lenguaje en los distintos tiempos de medidas. Por lo tanto, se espera una alta correlación entre las tres variables en cada uno de los tiempos de forma transversal, así como a lo largo del tiempo, es decir, longitudinalmente. Igualmente, se espera que la CE tenga poder predictivo sobre la TM a través de la mediación del lenguaje en los tres tiempos. En cuanto a cómo se desarrolla la CE, se espera que los modelos que utilizan las medidas de CE por guiones se ajusten mejor a los datos que los modelos que entienden que la CE se organiza por componentes.
	2. Participantes
	La muestra está compuesta en total por 106 niños (50 niñas y 56 niños) de 2º ciclo de Educación Infantil de un colegio concertado ubicado en un municipio al norte de la Comunidad de Madrid. Dicho municipio tiene un nivel socioeconómico medio. La tasa de alumnado inmigrante es baja. En la presente muestra, del total de 106 alumnos, tan sólo 3 no eran de origen español (3.5%), siendo un alumno ecuatoriano y otros dos alumnos de origen alemán, pero con un nivel bilingüe alemán-castellano. 
	Los alumnos fueron evaluados a principios de los cursos académicos 2013/2014, cuando tenían 3 años (Tiempo 1), de 2014/2015, cuando tenían 4 años (Tiempo 2) y de 2015/2016, cuando tenían 5 años (Tiempo 3). La media de edad (en meses) para cada uno de los tiempos, la desviación típica y el rango se pueden encontrar en la Tabla 1. 
	Tabla 1. 
	Edad media (meses), desviación típica y rango de edad en cada uno de los tiempos.
	Notas: T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. M= Media. DT= Desviación Típica
	3. Diseño
	El estudio se realizó siguiendo un diseño ex post facto evolutivo longitudinal. Todos los participantes fueron evaluados en CE, TM, lenguaje y desarrollo global en tres momentos de medida distintos. Las variables analizadas en el presente estudio, por lo tanto, han sido:
	1. El nivel de comprensión emocional a través de la prueba TEC - Test of Emotional Comprehension (Pons & Harris, 2000)
	2. El nivel de desarrollo de la teoría de la mente mediante la escala de teoría de la mente de Wellman y Liu (2004).
	3. El nivel de desarrollo lingüístico medido a través del PLON-R, Prueba de Lenguaje Oral de Navarra-Revisada (Aguinaga-Ayerra et al., 2005) 
	4. Como variable de control se tomó una medida de desarrollo global, mediante la Escala de Desarrollo Brunet-Lézine (Josse, 1997).
	4. Procedimiento
	Todos los alumnos fueron evaluados a principios (entre septiembre y octubre) de cada uno de los tres cursos académicos objeto de estudio. La presente investigación fue aprobada por el Comité de ética de la UNED.
	Antes de la evaluación se informó a todos los padres/madres mediante una carta en la que se solicitó autorización para la participación en el estudio.
	Los niños fueron evaluados en sesiones individuales de 30 minutos de duración en una sala tranquila de su centro educativo y dentro del horario escolar. Las pruebas fueron aplicadas por investigadores formados para tal fin. El orden de aplicación de las pruebas fue contrabalanceado. 
	5. Instrumentos
	5.1 Test of Emotion Comprehension (Pons & Harris, 2000)
	El TEC evalúa la comprensión emocional en niños de 3 a 11 años a través de 9 componentes. Lo hace a través de viñetas en las que se describen situaciones que demandan comprensión emocional. Para la aplicación de la prueba, se dispone de dos cuadernos (uno para los niños y otro para las niñas) que contienen las historias con los componentes emocionales ordenados por grado de dificultad. Tras cada viñeta, el experimentador pregunta ¿Cómo se siente este niño/a? El participante debe señalar (o nombrar) entre las 3 opciones de respuesta, la que considere correcta. De esta manera, se facilita la respuesta del participante, eliminando el componente de la expresión verbal. Para conocer la estructura de componentes y ejemplos de las preguntas, véase Tabla 2. Como se aprecia en la tabla, esta prueba está organizada de forma jerárquica, es decir, asume que la CE progresa a través de componentes cada vez más complejos. Esta organización jerárquica se traduce en tres dimensiones formadas por tres componentes cada una. En la dimensión externa, se encuentran los componentes más básicos de la CE, como son identificación, causalidad y deseos. En la dimensión mentalista están los componentes recuerdo, creencias y control de expresiones. Por último, la dimensión reflexiva comprende los componentes más complejos de la CE: regulación emocional, ambivalencia emocional y moralidad.
	Tabla 2. 
	Componentes de la comprensión emocional por edad y habilidad según el TEC.
	Debido a la edad de la muestra, tan sólo se han tenido en cuenta para los análisis los componentes de las dimensiones externa y mentalista, que abarcan las edades de 3 a 6 años. El componente reflexivo aportó poca información discriminativa dada la edad de la muestra, por lo que no se ha tenido en cuenta para los análisis. Cada componente recibe una puntuación de 1 o 0 en función del acierto/error en la respuesta. Todos los componentes tienen más de una tarea. Para que sea asignado un punto al componente en cuestión, el número de respuestas acertadas tienen que ser superior al número de respuestas incorrectas. Como la prueba está compuesta por 9 componentes, la puntuación mínima es 0 y máxima es 9. En nuestra muestra, al haber utilizado solamente las dimensiones externa y mentalista, la puntuación mínima ha sido 0 y la máxima 6.
	El TEC ha mostrado ser un instrumento robusto en la evaluación de la CE (Cavioni et al., 2020), mostrando buena fiabilidad test-retest después de 1 mes r(91) =.73 (Tenenbaum et al., 2008); tres meses r(18) = .83 (Pons et al., 2002) y r(30) =.75 (Rocha et al., 2015); y 13 meses r(40) =.68 (Pons & Harris, 2005) con niños de edades comprendidas entre 3 y 11 años. Además, se ha aplicado en población española con anterioridad (Aznar & Tenenbaum, 2013; Fernández-Sánchez et al., 2015; Fidalgo et al., 2018). El índice de fiabilidad test-retest obtenido con nuestra muestra entre T1-T3 fue r(92)= .64. Este índice se puede considerar aceptable, teniendo en cuenta que entre las medidas hay un intervalo de tiempo de 21 meses.
	Para alcanzar el segundo objetivo de este estudio, además de obtener las puntuaciones siguiendo la pauta habitual, se ha generado una medida por emociones básicas. Recordemos que nuestro segundo objetivo era conocer si el desarrollo de la CE se organiza por guiones o por componentes. Para obtener esta puntuación por guiones se ha sumado cada una de las respuestas de cada uno de los ítems referidos a cada emoción básica. Así, hemos sumado todas las respuestas referidas a la alegría, tristeza, enfado y miedo y hemos obtenido una puntuación media dividiendo por el número de ítems de cada emoción. Para obtener esta puntuación, se han utilizado los ítems de los 6 componentes que conforman las dimensiones externa y mentalista. La Tabla 3 muestra ejemplos de los ítems para cada una de las emociones, así como el número de ítems utilizados para cada emoción.  La puntuación mínima es 0 y la máxima es 4. Se utiliza esta forma de corrección porque parece útil indagar cómo las diferentes emociones se vinculan a otras áreas del desarrollo sociocognitivo como TM o lenguaje. Planteamientos similares han sido utilizados con anterioridad en los estudios de Fernández-Sánchez et al. (2015), Giménez-Dasí et al. (2018) o Weimer et al. (2012). 
	Tabla 3.
	Medida de comprensión emocional por guiones a partir del TEC
	 ¿Puedes señalar la persona que está contenta?
	 A este niño le han dado un regalo de cumpleaños. ¿Cómo se siente este niño? ¿Crees que está contento, que no siente nada o que está enfadado?
	 Este niño está muy contento porque su madre ha dicho que dentro de poco van a ir al circo. Más tarde ese día se va a la cama. Al día siguiente está enfadado porque su hermano le ha roto un muñeco. Luego está mirando el cartel de un circo. ¿Cómo se siente este niño cuando mira el cartel del circo?¿Está contento, no siente nada o está enfadado?
	 Estos dos niños/as tienen mucha sed. Al primer niño/a le encantan la coca-cola y el segundo odia la coca-cola. Vamos a ver que hay dentro de esta caja. Anda, hay coca-cola. ¿Cómo se siente el primer niño/a cuando ve que hay coca-cola en la caja?¿Está triste, contento o no siente nada? 
	 Estos dos niños tienen muchas ganas de jugar. Al primer niño le encanta jugar a la pelota y el segundo odia jugar a la pelota. Dentro de esta caja hay una pelota. ¿Cómo se siente el primer niño cuando ve que dentro de la caja hay una pelota?¿Está enfadado, no siente nada o está contento?
	 A este niño le encantan las fresas y odia los cacahuetes. Ha puesto algunas fresas dentro de esta caja. Cierra la caja y se va a jugar. Mientras está fuera, su hermano le gasta una broma. Abre la caja, saca las fresas y pone unos cacahuetes. Entonces, el hermano cierra la caja y se va. Más tarde, el niño vuelve a casa. Tiene mucha hambre. Antes de abrir la caja ¿cómo se siente el niño?¿No siente nada, está enfadado o contento?
	 Este niño está viendo sus dibujos preferidos. Este ladrón está robando la bicicleta del niño. Vamos a cerrar la puerta para que no vea que el ladrón le está robando la bicicleta. ¿Cómo se siente el niño ahora?¿Está asustado, contento o no siente nada?
	 ¿Puedes señalar la persona que está triste?
	 Este niño está mirando a su tortuga que acaba de morir. ¿Cómo se siente este niño? ¿Crees que no siente nada, que está triste o contento?
	 Este niño está muy triste porque un zorro se ha comido a su conejito. Más tarde, por la noche se va a la cama. Al día siguiente está contento porque juega a la pelota con su amigo. Más tarde, ese día se pone a mirar una foto de su conejito. ¿Cómo se siente el niño cuando mira la foto de su conejito? ¿No siente nada, está triste o contento?
	 Estos dos niños/as tienen mucha sed. Al primer niño/a le encantan la coca-cola y el segundo odia la coca-cola. Vamos a ver que hay dentro de esta caja. Anda, hay coca-cola. ¿Cómo se siente el segundo niño/a cuando ve que hay coca-cola en la caja?
	 Este niño está solo en su casa. No tiene a nadie con quien jugar. Este es su mejor amigo que está viniendo para jugar con él. Vamos a cerrar la puerta para que el niño no pueda ver que su amigo está a punto de llegar. Antes de que llegue su mejor amigo, ¿Cómo se siente el niño?¿Está contento, no siente nada o está triste?
	 ¿Puedes señalar la persona que está enfadada?
	 Este niño está intentando dibujar pero su hermano no le deja. ¿Cómo se siente este niño?
	 Estos dos niños tienen muchas ganas de jugar. Al primer niño le encanta jugar a la pelota y el segundo odio jugar a la pelota. Dentro de esta caja hay una pelota. ¿Cómo se siente el segundo niño cuando ve que dentro de la caja hay una pelota?
	 ¿Puedes señalar la persona que tiene miedo?
	 A este niño le persigue un monstruo. ¿Cómo se siente este niño?
	En el presente trabajo, se presentan los datos relativos a ambas formas de calcular la CE y se discuten las diferencias encontradas.
	5.2 Escala de Teoría de la Mente (Wellman y Liu, 2004)
	Se ha utilizado la traducción de la escala de Wellman y Liu (2004) que consta de 7 tareas escalonadas por orden de dificultad: Deseos, Creencias, Acceso al Conocimiento, Creencia Falsa, Creencia Falsa Explícita, Creencia-Emoción y Emoción Real-Aparente. En función de la tarea se utiliza bien una tarjeta con dibujos para apoyar la explicación o bien muñecos que escenifican las situaciones. El niño recibe un punto por cada tarea resuelta correctamente, de manera que la puntuación mínima es 0 y la máxima 7. Para una descripción detallada de las tareas véase la Tabla 4.
	Se ha elegido esta prueba porque abarca un amplio rango de medidas de TM y no solamente de creencia falsa. Ha mostrado ser una prueba fiable en diferentes culturas y con diferentes poblaciones con y sin alteraciones en el desarrollo (Peterson et al., 2005; Peterson & Wellman, 2018; Selcuk et al., 2018; Wellman et al., 2006). Además, se ha aplicado en población española con anterioridad (Diges et al., 2010). En nuestra muestra, la escala ha mostrado una fiabilidad aceptable entre T1-T3 r(92) = .58.
	Tabla 4.
	Descripción de las tareas de la Escala de Teoría de la Mente de Wellman y Liu (2004)
	5.3 PLON-R (Aguinaga-Ayerra et al., 2005)
	La Prueba de Lenguaje Oral de Navarra (PLON-R) sirve para evaluar el desarrollo del lenguaje oral en los niños de 3 a 6 años. Valora el desarrollo del lenguaje en aspectos como fonología, morfología-sintaxis, contenido y uso del lenguaje.
	En el apartado de fonología los niños deben nombrar palabras con fonemas determinados según la edad. En morfología-sintaxis, se tiene en cuenta la capacidad para repetir frases, así como la expresión espontánea ante una lámina. En cuanto al contenido se evalúa la comprensión y la expresión oral. Por último, en el componente de uso, se tienen en cuenta aspectos más pragmáticos del lenguaje como, por ejemplo, si durante la expresión ante la lámina el niño ha utilizado la narración, la descripción o solo la denominación. 
	Según la edad de los participantes, las exigencias de la prueba son distintas, por lo tanto, tiene diferentes formas. Las puntuaciones están tipificadas. En la forma 3 años, la puntuación mínima es 1 y la máxima es 87. En la forma 4 años, el rango es de 1 a 80. Para la forma 5 años, la puntuación mínima es 1 y la máxima es 88. 
	Se eligió este instrumento por su sencillez y facilidad en la aplicación. Además, es una prueba que está baremada en población española y su uso está muy extendido en la investigación (Acosta Rodríguez et al., 2012; Aguilar-Mediavilla et al., 2014). En nuestra muestra el índice de fiabilidad entre T1-T3 ha sido bueno r(92) = .75.
	5.4 Escala de Desarrollo Psicomotor de Brunet-Lezine (Josse, 1997)
	Esta es una de las pruebas más utilizadas para medir el nivel global de desarrollo en niños de cero a seis años (incluyendo escalas complementarias). Se eligió esta prueba porque es rápida y de fácil administración (no necesita materiales complejos). Asimismo, sirve para hacer un cribado y obtener el desarrollo evolutivo global (Cociente de Desarrollo) a partir de la edad cronológica y la edad de desarrollo.
	En las edades de la muestra, de 3 a 6 años, se propone al participante una serie de 6 tareas como, por ejemplo: construye un puente con 5 cubos, copia un círculo (3 años); copia un cuadrado, conoce 5 preposiciones (4 años) y construye un puente con 10 cubos, copia una figura compleja (5 años). A cada tarea realizada correctamente se le asigna 2 puntos, de forma que la puntuación máxima es de doce. Esta escala ha mostrado una buena fiabilidad en la presente muestra, entre T1-T3 r(94) = .69.
	6. Análisis de datos
	En primer lugar, se presentan los análisis descriptivos y correlacionales entre las distintas variables de estudio. En segundo lugar, con el objetivo de analizar la relación que se establece entre CE y TM se muestra un modelo longitudinal en panel con 3 tiempos y dos variables (3W2V). En tercer lugar, para introducir el lenguaje como variable mediadora y por la imposibilidad de hacerlo en el modelo longitudinal completo, se opta por un modelo half-longitudinal con el lenguaje como mediador en la relación entre CE y TM.  Por otro lado, y de forma complementaria, se presentan los análisis transversales para cada uno de los tiempos de medida, con el objetivo de estudiar el efecto mediador del lenguaje en la relación entre CE y TM de forma transversal.
	Como se ha comentado previamente, la medida de la CE se ha calculado a partir de dos formas: la tradicional, por componentes (CE-c) y la medida por emociones (CE-e). Se presentan ambas medidas con el fin de compararlas. 
	El software utilizado para el análisis y procesamiento de los datos fue IBM SPSS AMOS 21 e IBM SPSS Statistics 24.0. Para los análisis transversales se ha utilizado la macro PROCESS para SPSS. 
	7. Resultados
	7.1 Análisis descriptivos y correlacionales
	Los estadísticos descriptivos y las correlaciones bivariadas para la CE-e se pueden ver en la Tabla 5.
	Tabla 5.
	Estadísticos descriptivos y correlaciones bivariadas de las variables estudiadas (con CE por emociones).
	Notas: LN=Lenguaje; TM=Teoría de la Mente; CE-e=Comprensión Emocional por emociones. 
	T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. *p < .05; **p < .001.
	Las puntuaciones medias obtenidas son las esperadas para niños/as con edades comprendidas entre 3 y 6 años (Aguinaga-Ayerra et al., 2005; Pons & Harris, 2000). 
	Como se aprecia en la Tabla 5, hay correlaciones significativas y positivas entre las tres variables en todos los tiempos, pero especialmente en T1 y en T2. Sin embargo, encontramos algunas excepciones en T3. En este sentido, vemos que el lenguaje no correlaciona con TM en T1, con CE-e en T2 o con CE-e en T3. Las correlaciones más altas se encuentran entre lenguaje en T1 y lenguaje en T2, lenguaje en T1 y lenguaje en T3, así como lenguaje en T2 y TM en T3, con valores superiores a .50. Se comprueba que la correlación entre CE-e y lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasa de ser significativa r (.49*) en T1 a no serlo r (.09) en T3. Por otro lado, la correlación entre lenguaje y TM y entre CE-e y TM parece mantenerse más estable en las diferentes medidas.
	En la Tabla 6 se observa cómo correlaciona la medida de CE por componentes (CE-c) con el lenguaje y la TM en las tres medidas.
	Tabla 6.
	 Estadísticos descriptivos y correlaciones bivariadas de las variables estudiadas (con CE por componentes).
	Notas: LN=Lenguaje; TM=Teoría de la Mente; CE-c=Comprensión Emocional por componentes. T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3. *p < .05; **p < .001.
	Se observa, en el mismo sentido que la medida CE-e, que CE-c correlaciona de forma significativa tanto con lenguaje como con TM a lo largo del tiempo. Sin embargo, se perciben algunas diferencias llamativas, como por ejemplo que CE-c en T3 no correlaciona con TM en T1 ni en T2. La correlación entre CE-c y TM parece un poco más “inestable” puesto que CE-c en T1 correlaciona positivamente con TM en T1, en T2 ambas variables no correlacionan y vuelven a correlacionar positivamente en T3. Se comprueba que la correlación entre CE-c y lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasa de r (.45*) en T1 a r (.10) en T3.
	Se realiza un ANOVA para comprobar el efecto de la interacción en función del tiempo y del género para las variables de lenguaje, CE y TM. No se han encontrado diferencias significativas en la interacción género x tiempo para las variables CE-e [F(1.79, 155.33) =.327, p=.70], CE-c [F(2, 174) =1.09, p=.34] y TM [F(2, 174) =.241, p=.79]. En el caso de la variable lenguaje, aunque se han encontrado diferencias significativas en la interacción género x tiempo [F(1.78, 154.71) =3.63, p=.03] el tamaño del efecto ha mostrado ser pequeño (ɳ2p=.04), por lo que se descarta realizar más análisis. 
	7.2 Análisis de la relación longitudinal entre CE y TM
	Para estudiar la relación longitudinal entre CE y TM, se ha utilizado un modelo de ecuaciones estructurales con un diseño longitudinal en panel con 3 tiempos y dos variables (3W2V). Este tipo de diseño permite estudiar el poder predictivo de ambas variables a lo largo del tiempo. La ventaja de este tipo de diseño sobre un análisis de regresión radica en la posibilidad de poner a prueba las posibles relaciones causales entre ambas variables en un mismo modelo en distintas medidas temporales (Newsom, 2015). En definitiva, nos permite conocer el efecto de un constructo sobre él mismo en los diferentes tiempos (autocorrelaciones), además de analizar cómo este constructo influye en la otra variable en la siguiente medida (correlaciones cruzadas) (Cole & Maxwell, 2003; Liu et al., 2016). En este sentido, las autocorrelaciones representan la estabilidad de cada una de las variables a lo largo del tiempo, mientras que las correlaciones cruzadas representan la asociación temporal entre distintas variables. 
	Por lo tanto, la pregunta que se puede plantear aquí es ¿existe alguna relación de predicción o precedencia temporal entre el CE y la TM? Si así fuera, ¿cuál sería el orden de precedencia de las variables? Es decir, ¿la CE predice la TM?, o ¿la TM predice la CE? Si el efecto de las correlaciones cruzadas es significativo en una dirección, pero no en otra, entonces los resultados serían consistentes con la hipótesis de predicción de una variable sobre la otra. Aunque, también podría haber efecto predictor en ambos sentidos, es decir, de CE sobre TM así como de TM sobre CE. 
	Siguiendo las recomendaciones de Hoyle (1995), se han utilizado diversos índices para valorar el ajuste del modelo: χ2, la razón de χ2 entre los grados de libertad (χ2/gl), Índice de Ajuste Comparativo (CFI) y Raíz Cuadrada del Error (RMSEA). Si χ2 no es significativo, el modelo se puede considerar adecuado. Según Kline (2005) la ratio χ2/df debe estar por debajo de 3 para que el modelo ajuste. Los valores de CFI deben estar por encima de .95 aunque valores cercanos a .90 se consideran aceptables (Bentler, 1990; Kline, 2005). En cuanto a los valores de RMSEA, deben estar por debajo de .05 para un ajuste excelente, aunque valores entre 0.5 y 0.8 se consideran aceptables de acuerdo con Browne y Cudeck (1992).
	La Figura 5 muestra el modelo longitudinal en panel que estima la asociación entre CE y TM.
	Figura 5. Modelo longitudinal en panel entre CE-e y TM en tres tiempos de medida.
	Notas: TM=Teoría de la Mente; CE-e= Comprensión Emocional por emociones. T1= Tiempo 1; T2= Tiempo 2 y T3= Tiempo 3.  *p < .05; **p < .01, ***p < .001. Los valores son coeficientes estandarizados.
	Los resultados mostraron que el modelo hipotetizado se ajusta bien a los datos. El valor de χ2 no es significativo (χ2 (4) =4.437, p =.350), χ2/gl =1.11 (por debajo de 3), CFI = .995 (por encima de .95) y RMSEA = .035 (por debajo de 0.5).
	Como podemos ver en la Figura 5, las autocorrelaciones son significativas tanto para CE-e como para TM en T1-T2 y T2-T3. Esto significa que ambas variables son estables en el tiempo. Por otro lado, las correlaciones cruzadas muestran que de forma significativa (p < .01) CE-e en T1 predice TM en T2 y CE-e en T2 predice TM en T3 (paths rojos d y g). Sin embargo, en cuanto a las correlaciones cruzadas de TM a CE-e, tan sólo es significativa de TM en T1 a CE-e en T2 (paths azules e y h).
	En la Tabla 7 podemos ver además los efectos indirectos estandarizados entre CE-e y TM. Como se puede apreciar, el efecto de CE-e en T1 sobre TM en T3 es mayor (.20) que el efecto indirecto de TM en T1 a CE-e en T3 (.09), siendo ambos efectos significativos como podemos comprobar con el intervalo de confianza (95%). El efecto indirecto de CE1 sobre TM3 es la suma de los paths que están en rojo: CE1 ( CE2(TM3 (a*g) + CE1 ( TM2 ( TM3 (d*f). Del mismo modo, los efectos indirectos de TM1 sobre CE3 se encuentran a partir de los paths en azul: TM1 ( CE2 ( CE3 (e*b) + TM1 ( TM2 ( CE3 (c*h).
	Tabla 7
	Efectos indirectos estandarizados de CE-e y TM. 
	Los efectos totales (suma de los efectos directos más los indirectos) de CE-e y TM revelan una interacción en ambas direcciones. Como se puede comprobar en la Tabla 8, vemos que hay efectos significativos de TM en T1 a CE-e en T2 y T3, a TM en T3 y de TM en T2 a TM en T3. Por otro lado, en cuanto a la CE-e vemos efectos totales significativos: de CE-e en T1 a TM en T2, a CE-e en T2, a CE-e en T3 y a TM en T3, así como CE-e en T2 a CE-e en T3. Aunque parece haber efectos totales de ambas variables, el poder predictivo de la CE-e parece ser siempre superior al de TM, si nos fijamos en los coeficientes estandarizados. La Figura 6 recoge los efectos totales estandarizados que son significativos (IC no contiene 0).
	Tabla 8. 
	Efectos totales estandarizados de CE-e y TM.
	Hasta ahora los datos presentados se corresponden a la medida de CE por emociones. Si tomamos la medida de CE por componentes, es decir, la medida tradicional del TEC, el modelo no ajusta a los datos. El valor de χ2 es significativo (χ2 (4) =16.201, p =.003), χ2/gl =4.05 (por encima de 3), CFI = .833 (por debajo de .95) y RMSEA = .170 (por encima de .80).
	En definitiva, los resultados indican un mayor poder predictivo de la CE sobre la TM a lo largo de los tres tiempos. En este sentido, la CE medida por emociones es la única que ajusta al modelo hipotetizado.
	7.3 Análisis half-longitudinal de la relación entre CE y TM con el lenguaje como mediador
	Una vez comprobada la estrecha relación entre CE y TM a lo largo de los años preescolares y por la imposibilidad de plantear un modelo longitudinal completo de mediación debido al tamaño de la muestra, hemos optado por un modelo half-longitudinal, menos exigente que el modelo longitudinal completo de mediación, aunque adecuado para establecer la relación de mediación entre dos tiempos (Cole & Maxwell, 2003; Little, 2013). La mediación se refiere a una situación en la que la relación entre una variable predictora y una variable resultado puede ser explicada por su relación con una tercera variable (mediadora) (Field, 2013). En este sentido, la mediación ocurre cuando la fuerza de la relación entre la variable predictora y la variable resultado se ve reducida por la variable mediadora. Este procedimiento permite conocer si hay efecto directo y/o indirecto, pero no si este es total o parcial. Con el modelo longitudinal se plantea la precedencia de la CE sobre la TM, en el caso de los modelos half-longitudinales se plantea la mediación del lenguaje entre la CE y la TM en los tres tiempos de medida (T1-T2, T2-T3 y T1-T3). 
	Los resultados apuntan que tan sólo el modelo T1-T2 ajusta de forma razonable a los datos, tanto para la medida de CE por emociones como para la medida de CE por componentes, como podemos ver en la Tabla 9. Es curioso comprobar como en el modelo T2-T3 el χ2 es no significativo, sin embargo, los demás índices no ajustan de forma tan clara como en el modelo T1-T2. En el modelo T1-T3 vemos que los datos no ajustan (χ2 significativo). Entre el modelo T1-T2 y T2-T3 el tiempo intermedio es prácticamente el mismo, sin embargo, entre T1-T3, lógicamente este tiempo es el doble.
	Estos resultados indican de forma clara que hay un efecto mediador del lenguaje entre el T1 y el T2, sin embargo, este efecto se va desvaneciendo en los siguientes tiempos de medida.
	Tabla 9.
	Ajuste de los modelos en los diferentes tiempos para CE-e y CE-c
	De acuerdo con Little (2013) el efecto de CE en T1 sobre TM en T2 a través del lenguaje sería el producto de 2 paths: a= .31 (de CE en T1 sobre lenguaje en T2) y b=.32 (de Lenguaje en T1 sobre TM en T2). Este efecto resulta ser significativo ab= .09 95% IC [.04; .43]. En este sentido, podemos decir que sí hay un efecto indirecto, aunque no podemos saber si esta mediación es total o parcial. 
	Como hemos visto en la Tabla 9, el modelo con la medida CE-c también ajusta a los datos, sin embargo, el efecto de la mediación del lenguaje no queda claro, puesto que el intervalo de confianza del efecto ab=.07 95% IC [-.001; .20] puede contener cero. El modelo completo con CE-c se puede ver en ANEXO 1.
	El ajuste del modelo half-longitudinal hipotetizado indica que la CE, afecta a la TM indirectamente a través del lenguaje, cuando los niños tienen entre 3 y 4 años. Sin embargo, este efecto se va desvaneciendo a medida que se van haciendo mayores (entre 4 y 5 años). Este efecto indirecto ocurre cuando la CE es medida por emociones, pero no por componentes.
	7.4 Análisis transversal complementario: la relación entre CE y TM con el lenguaje como mediador
	De forma complementaria y con el objetivo de aclarar cómo se da la relación entre las tres variables en cada momento del desarrollo, se ha procedido a realizar un análisis de mediación con la macro PROCESS para SPSS (Hayes, 2013). Nuestra hipótesis mediacional se evaluó ejecutando un análisis de bootstrapping que simuló 5000 muestras (Cheung & Lau, 2007; Preacher & Hayes, 2008). Según este procedimiento, un efecto indirecto es significativo si su intervalo de confianza al 95% no incluye el valor cero. 
	En este caso se ha comprobado que la medida de CE por emociones y por componentes ha sido muy similar, por lo que en este apartado sólo se presentan los modelos por emociones. Los modelos en los 3 tiempos por componentes se muestran en ANEXO 2.
	Se puede comprobar en la Figura 8 que en la medida T1, la CE-e parece influir tanto en el lenguaje como en TM. Sin embargo, el lenguaje no afecta a la TM. No obstante, parece haber un pequeño efecto indirecto de CE-e a TM a través del lenguaje si nos atenemos al IC. El índice de mediación para el efecto indirecto estandarizado indica que el efecto es pequeño b= .09, 95% IC [01; .72]. El test de Sobel es significativo (z = 1,69; p < .05). Para Field (2013) el índice de mediación es una medida útil que puede ser comparada entre distintos modelos de mediación, aunque utilicen diferentes medidas de variables predictoras, resultado y mediadoras.
	Como se aprecia en la Figura 9, en T2 hay efecto indirecto de CE-e en TM a través del lenguaje. Estos resultados indican que el lenguaje desempeña un papel mediador en la relación de CE-e y TM a la edad de 4 años. Se observa que CE-e influye en el lenguaje, y éste, a su vez, influye en la TM, y todo el efecto directo de CE-e a TM desaparece. El índice de mediación para el efecto indirecto estandarizado indica que el efecto es b= .14, 95% IC [06; .25]. El test de Sobel también apoya el efecto de la mediación (z = 2,66; p < .01).
	En la Figura 10 vemos que la relación transversal de estas tres variables cambia. La CE-e no influye en el lenguaje, sin embargo, sí afecta de forma directa a la TM. El lenguaje a su vez afecta también a la TM. Desaparece, por lo tanto, el efecto indirecto del lenguaje en la relación entre CE y TM. El índice de mediación no es significativo b= .03 95% IC [-.03; .11]. El test de Sobel tampoco es significativo (z = .79; p < .43)
	Teniendo en cuenta el índice de mediación de los 3 modelos transversales presentados, tan solo el modelo en T2 ajusta a un modelo de mediación total donde la influencia de la CE sobre la TM se da a través de un efecto indirecto del lenguaje. Se habla de mediación total porque el efecto de CE-e sobre TM se reduce hasta el punto de dejar de ser significativo cuando el lenguaje se incluye en el modelo.
	En resumen, los resultados obtenidos muestran que:
	1. Hay una estrecha relación entre CE y TM a lo largo de los años preescolares, como ha quedado demostrado con el buen ajuste del modelo longitudinal propuesto. 
	2. En el modelo longitudinal, esta estrecha relación se da cuando la CE es medida por emociones, pero no cuando la CE es medida por componentes.
	3. La CE (cuando es medida por emociones) parece tener mayor poder predictivo sobre la TM que al revés, como se ha podido comprobar en los efectos totales y directos del modelo longitudinal. 
	4. El lenguaje desempeña un papel fundamental de mediación en la relación entre CE y TM, principalmente entre T1-T2, de acuerdo con los resultados del modelo half-longitudinal. 
	5. En este sentido, la mediación del lenguaje ocurre cuando la CE es medida por emociones, pero no por componentes, según el modelo half-longitudinal T1-T2
	6. En cuanto a los análisis transversales, estos nos indican que, tanto para la medida de CE por emociones como por componentes, hay efecto mediador del lenguaje en T1 y T2 pero no en T3. La mediación es total en T2.
	Discusión y conclusiones
	El presente trabajo se ha centrado en analizar la relación que se establece entre la CE y la TM y el lenguaje durante los años preescolares. La hipótesis inicial auguraba una precedencia de la CE sobre la TM entre los 3 y los 5 años. Además, se esperaba encontrar un efecto mediador del lenguaje en dicha relación. Como se ha podido comprobar, la hipótesis inicial se sostiene, aunque con algunos matices en cuanto al papel del lenguaje. La existencia de correlaciones significativas positivas a lo largo de los tres puntos de medida indica una estrecha relación entre las tres variables cuando los niños tienen entre 3 y 5 años. Se comprueba que la correlación entre CE y lenguaje va disminuyendo con el tiempo, pasando de ser significativa a los 3 años a no serlo a los 5 años. Por otro lado, la correlación entre lenguaje y TM y entre CE y TM parece mantenerse más estable en las diferentes medidas. 
	A partir del modelo longitudinal, las correlaciones cruzadas muestran que la CE a los 3 años predice TM a los 4 años y CE a los 4 años predice TM a los 5 años. Además, cuando analizamos los efectos totales, vemos que hay un efecto predictor también de CE a los 3 años sobre TM a los 5 años. A la hora de analizar los efectos de TM sobre la CE, solo TM en los 3 años predice CE a los 4 años. Parece, pues, que el poder predictivo de CE sobre TM se mantiene longitudinalmente. Además, la CE parece tener mayor poder predictivo sobre la TM que al revés, de acuerdo con los efectos totales del modelo. Por otro lado, el modelo half-longitudinal indica que el lenguaje desempeña un papel mediador entre la CE a los 3 años y la TM a los 4 años, y este efecto se va desvaneciendo en medidas posteriores. 
	En resumen, los resultados apuntan que existe una relación muy estrecha entre CE, TM y lenguaje en los años preescolares. Más concretamente, se observa:
	 que CE y lenguaje correlacionan especialmente cuando los niños tienen entre 3 y 4 años; 
	 una relación estrecha y estable entre TM y lenguaje desde los 3 a los 5 años; 
	 una relación bidireccional entre CE y TM de los 3 a los 4 años;  
	 una relación de predicción de la CE a los 4 años y la TM a los 5 años; 
	 el factor predictivo de la CE parece superior al de la TM de los 3 a los 5 años. 
	 el modelo que mejor ajusta a los datos es aquel que mide la CE a partir de los guiones (emociones) frente al que mide la CE por componentes.
	A continuación, se discuten estos resultados enmarcándoles en las posturas teóricas que nos permiten explicarlos. 
	1. Relación de precedencia de la CE sobre la TM
	Como se ha visto anteriormente, las correlaciones que se obtienen en cada medida sugieren una importante relación entre las tres variables en los años preescolares tal como ya se había encontrado en estudios anteriores (Brock et al., 2019; Conte et al., 2019; de Rosnay et al., 2004; Grazzani et al., 2018; O’Brien et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). La relación entre CE y TM muestra correlaciones significativas a los 3, 4 y 5 años. Las dos variables correlacionan entre sí en los 3 tiempos de medida, sin embargo, al observar las correlaciones cruzadas del modelo longitudinal obtienen mayor poder predictivo de la CE sobre la TM que al revés, como hemos descrito anteriormente. En cuanto a la relación de la CE y la TM, nuestros resultados sugieren una relación bilateral entre CE y TM a los 3 y 4 años y una relación de precedencia temporal CE a los 4 años sobre la TM a los 5 años.  En este sentido y de acuerdo con estudios previos (Bulgarelli & Molina, 2016; Conte et al., 2019; Eggum et al., 2011; Grazzani et al., 2018) se podría afirmar que puede haber una precedencia de la CE sobre la TM, sin embargo, esta relación puede variar en función de la etapa de desarrollo del niño y las capacidades específicas que se evalúen.
	Nuestros resultados tomados en conjunto apoyan las teorías del desarrollo que defienden que las emociones y los afectos son las vías primarias de acceso intersubjetivo, es decir, los primeros caminos a la mente del otro (Hobson, 1993; Rivière & Núñez, 2001; Trevarthen, 1982), como se ha discutido en el primer capítulo. Para estos autores la comprensión emocional aparece primero en el tiempo y gracias a ella emerge después el conocimiento mentalista. En este sentido, la experiencia emocional temprana se convierte en la base del desarrollo posterior, es decir, estos autores ponen el peso del inicio de la cognición social en el intercambio afectivo y el conocimiento de las emociones básicas que se despliegan a través de las relaciones entre el cuidador y el bebé en los primeros meses de vida. Así, para Rochat (2004), la cognición social tiene sus inicios en los intercambios diádicos compartidos donde el bebé tiene la oportunidad de aprender a relacionar y al final ajustar sus propias emociones a las del otro.  Los neonatos dan muestras claras de venir al mundo dotados con programas de “sintonía” y “armonización” tal como describen Rivière y Sotillo (2003). La sintonía está relacionada con la preferencia visual de los bebés a estímulos redondeados, móviles, estructurados, aspectos que en gran medida componen la cara de su cuidador (Frank et al., 2009; Morton & Johnson, 1991; Rochat, 2004; Vecera & Johnson, 1995). Otra de las vías por la que los bebés parecen estar especialmente sintonizados con los adultos es la auditiva. Algunos estudios indican preferencia tanto por estímulos con longitud y frecuencia similares a la voz humana (DeCasper & Fifer, 1980), más concretamente la voz de la madre (Hepper et al., 1993), como al idioma materno (Friedlander, 1970). En definitiva, como ya describía Karmiloff-Smith (2015), los neonatos muestran preferencias por parámetros estimulares que caracterizan a las personas y dan respuestas coherentes a estímulos interpersonales.
	Asimismo, para Reddy (2008) el punto inicial para entender al otro es la relación emocional que se establece entre ambos. En esta relación emocional se forjará la comprensión de la mente. Ella defiende que la comunicación afectiva de un bebé de 2 meses muestra no solamente una sensibilidad a la relevancia y ajuste a las expresiones emocionales del otro, sino también una gran capacidad para aprender los significados de las respuestas del otro a las emociones propias. 
	Este marco inicial adquiere sentido cuando analizamos los efectos devastadores para el desarrollo cerebral del niño en situaciones de privación de los intercambios afectivos en la etapa temprana, como por ejemplo puede ocurrir con niños maltratados, institucionalizados, hijos de madres con depresión perinatal (pre y/o postparto), etc. Para Torras de Bea (2010) los estudios de neuroimagen muestran que el desarrollo de las neuronas, más concretamente de los neurotransmisores necesarios para las conexiones y de la mielinización dependen de la calidad y cantidad de estímulos que el niño reciba en su interacción con el entorno. Dicha interacción determinará la calidad de las funciones del sistema nervioso y el desarrollo psíquico. En este sentido, para Grassi-Oliveira et al. (2008) los malos tratos a edades tempranas pueden producir cambios intrínsecos que afectan principalmente a neurotransmisores, hormonas neuroendocrinas y factores neurotrópicos, muy implicados en el desarrollo normal del cerebro. Según De Bellis (2005) la exposición a situaciones estresantes durante la infancia lleva asociada un aumento en las respuestas de estrés. De este modo, los mecanismos que actúan ante los niveles de ansiedad a los que se ve sometido el niño activan los sistemas biológicos de respuesta al estrés y se producen, como consecuencia, cambios cerebrales adversos. Igualmente, la situación de maltrato puede limitar la adquisición del conocimiento emocional y llevar a modificaciones en el razonamiento del niño sobre la comunicación afectiva (Cicchetti & Ng, 2014). 
	En el mismo sentido, de acuerdo con la revisión llevada a cabo por Mesa-Gresa y Moya-Albiol (2011) el maltrato a una edad temprana puede tener consecuencias psicológicas y neurológicas irreversibles, puesto que supone una grave interrupción del desarrollo normal del niño. Además de los daños y lesiones que puede sufrir debido al maltrato de tipo físico, éste se encuentra sometido a altos niveles de estrés crónico que provocarán importantes secuelas anatómicas, estructurales y funcionales en su cerebro. Desde el punto de vista neurobiológico, el maltrato infantil se asocia con importantes alteraciones del sistema nervioso central, del sistema nervioso autónomo, del sistema endocrino y del sistema inmune. Así, Mesa-Gresa y Moya-Albiol (2011) aseguran que un desarrollo adecuado sin altos niveles de estrés y sin la vivencia de situaciones traumáticas durante los primeros años de vida permiten que el cerebro evolucione de un modo mucho más adaptativo, de forma que la persona pueda llegar a ser más social, estable y empática, y, por tanto, menos agresiva.  
	Como se ha visto hasta ahora, el maltrato hace que el bebé no adquiera un desarrollo cerebral ajustado, dejándole en desventaja a nivel cognitivo y emocional en comparación con sus iguales. Otra situación en la que el desarrollo se puede ver comprometido es la institucionalización. Los trabajos con niños institucionalizados muestran, en el mismo sentido, el efecto que la falta de interacción temprana de calidad entre el cuidador y el bebé tiene para el desarrollo cerebral del niño. Para que las interacciones del bebé con su entorno puedan facilitar el correcto desarrollo del sistema nervioso, estas deben ser significativas para el niño. Esto quiere decir que las manifestaciones y la conducta del bebé deben ser significativas para el cuidador, que debe ser capaz de interpretar bien las señales que emite el bebé. Cuando, por el contrario, se crea un círculo de incomprensión mutua debido a que el cuidador conoce poco al bebé, como sucede por ejemplo con los niños institucionalizados, se produce un menor desarrollo de arborizaciones dendríticas y de sinapsis, y una mayor “poda” de neuronas de lo deseable, que afecta especialmente a las que corresponden a las funciones menos estimuladas. Esta pérdida de conexiones significa un empobrecimiento de las capacidades psíquicas del niño en distintas áreas: intelectual, emocional, social y de capacidad de aprendizaje (Torras de Bea, 2010). Estos trabajos ponen de manifiesto las bases del desarrollo cerebral y determinan que éste depende, en gran medida, de la calidad de la crianza y de la relación afectiva que el bebé establece con sus cuidadores primarios en los primeros años de vida.
	Otro de los ámbitos donde se puede comprobar el efecto de la carencia de intercambios afectivos adecuados en la etapa temprana es en situaciones donde la madre presenta depresión pre y/o postnatal. La depresión materna genera situaciones difíciles en las que el bebé se expone de forma prolongada a un cuidador que no responde de forma coherente y contingente, que muestra una afectividad plana, tristeza en la voz y en las expresiones, frecuentemente más ira y menos alegrías (Reddy, 2008). Es muy probable que las madres con este tipo de trastornos no se vean capaces de proporcionar un entorno estimulante para el desarrollo de su bebé ya que la patología predispone a una reacción inapropiada a sus señales, como, por ejemplo: no centrar la atención en las necesidades del bebé o no atender a sus expresiones emocionales (Junge et al., 2016; Keim et al., 2011). Además, se ha comprobado que existen menos intercambios visuales entre ambos (Morais et al., 2013). En este sentido, Geraldine Dawson y colaboradores (Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Hill, et al., 1992; Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Spieker, et al., 1992) pusieron de manifiesto que los bebés de madres depresivas mostraban menor actividad en el lóbulo frontal izquierdo frente al derecho. El lóbulo frontal izquierdo está relacionado con la expresión de emociones positivas (Davidson et al., 1990; Davidson & Fox, 1982; Tucker, 1981). Parece pues, que los niños de madres depresivas tienden a expresar menos emociones positivas que sus iguales cuyas madres no presentan depresión (Field, 1992). Este hecho se ha comprobado incluso en recién nacidos (Lundy et al., 1996). Los niños de madres deprimidas generalizan este patrón a una diversidad de situaciones, incluidas las interacciones positivas con adultos no deprimidos (Dawson et al., 1999). Por otra parte, investigaciones recientes están mostrando los efectos a largo plazo, e incluso intergeneracionales, que la depresión perinatal tiene para el desarrollo afectivo del bebé y futuro adulto (Pearson et al., 2018; Tirumalaraju et al., 2020).
	Como se ha podido comprobar diversos trabajos sugieren que los bebés vienen al mundo “pre-programados para sintonizar” con su cuidador. El intercambio afectivo entre bebé y cuidador moldea las conexiones neuronales que repercuten en aspectos complejos individuales y sociales, como la autorregulación, la autoconciencia, la memoria autobiográfica, la empatía o la teoría de la mente (Schore, 2003b, 2003a; Siegel, 2012). Estas experiencias tempranas afectan a las conexiones estructurales y la maduración del cortex órbitofrontal, una región especialmente vinculada al procesamiento emocional y que media en los aspectos intrapsicológicos e interpersonales de todas las futuras funciones socioemocionales (Schore, 2003b, 2010). Las comparaciones entre bebés que disfrutan de un intercambio afectivo coordinado en los 12-18 primeros meses de vida y los bebés de madres que sufren depresión o de los que residen en instituciones han mostrado importantes diferencias en esas áreas cerebrales y en los patrones de activación de ambos hemisferios. Estas diferencias parecen dar lugar incluso a patrones de activación frontal diferenciados que se relacionan con bases temperamentales y que condicionan la manera de afrontar las experiencias, la capacidad de regulación y la vida socioemocional de los niños (Davidson & Begley, 2012; Field & Diego, 2008). Así pues, existe bastante evidencia que permite sugerir que el intercambio afectivo y, por ende, el conocimiento emocional que se deriva de este intercambio podría constituir la base del conocimiento mentalista y de las futuras funciones socioemocionales complejas. Esta misma precedencia es la que algunos estudios encuentran cuando en los años preescolares evalúan el conocimiento emocional y mentalista de forma explícita a través del lenguaje (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998).
	2. El lenguaje como mediador en la relación entre CE y TM
	En relación con el lenguaje, nuestros resultados confirman la estrecha relación que existe entre lenguaje y TM y que muchos trabajos anteriores habían puesto de manifiesto (Imuta et al., 2016; Milligan et al., 2007). No obstante, permitirían matizar un poco más el papel del lenguaje. Las correlaciones más elevadas se encuentran entre CE y lenguaje a los 3 años y entre CE a los 3 años y el lenguaje a los 4 años. La correlación entre CE a los 4 años y el lenguaje a los 4 y 5 años disminuye de forma progresiva hasta que a los 5 años la correlación entre ambas variables ya no es significativa. Por otra parte, las correlaciones entre lenguaje y TM parecen aumentar a los 4 y 5 años. Estos resultados sugieren que ambas variables se encontrarían muy relacionados entre sí en estas edades, pero la relación sería particularmente estrecha a los 4 y 5 años. De acuerdo con nuestros resultados, parece que el lenguaje tiene un importante papel sobre la CE a los 3 años y que este papel se desplazaría a la TM entre los 4 y los 5 años.
	La íntima relación entre lenguaje y CE aparecería hacia los 30 meses, cuando se inicia la expresión emocional a través del lenguaje y el niño empieza a adquirir un conocimiento más complejo sobre las emociones (Bloom, 1998; Widen, 2013). Más tarde, el lenguaje iría trasladando su peso progresivamente hacia la TM. Este resultado sugiere que el lenguaje tiene un papel clave en la CE y la TM y que, en los años en los que emerge gran parte de la cognición social, se configuraría como el vehículo a través del cual el niño conforma estos conocimientos. De acuerdo con las teorías que sitúan al CE como la base de la cognición social, tendría todo el sentido que en un primer momento CE y lenguaje estuvieran estrechamente ligados y que posteriormente el vehículo a través del cual se construye de forma explícita el conocimiento se traslade hacia aspectos de la TM. El razonamiento de los niños sobre los estados mentales parece estar íntimamente ligado al desarrollo lingüístico y puede verse seriamente afectado cuando el lenguaje presenta alteraciones o retrasos.  
	En este sentido, como apuntan varios autores (J. de Villiers & de Villiers, 2000; Jackson, 2001; Peterson & Siegal, 1999, 2000; Russell et al., 1998) el retraso en el lenguaje que presentan los niños sordos cuyos padres son oyentes (y, por lo tanto, no tienen acceso a la lengua de signos de forma natural) lleva a un retraso en el razonamiento sobre los estados mentales (pensamiento, creencias y conocimiento) de los demás. Este retraso no se suele apreciar en niños sordos signantes nativos (que, por lo tanto, dominan la lengua de signos desde muy pronto) (Courtin, 2000; Jackson, 2001; Peterson & Siegal, 1999).  Asimismo, Nilsson y López (2016) encontraron que los niños con TEL presentan también retraso en tareas de TM en comparación con sus iguales sin dificultades de lenguaje. Estos hallazgos apoyan, una vez más, la asociación entre lenguaje y TM desde la perspectiva del desarrollo atípico. 
	Este panorama evolutivo, en el que el lenguaje tendría un papel mediador esencial entre ambas variables, pero arrancaría de la CE y se trasladaría después a la TM, sería compatible con los modelos teóricos que destacan el papel del intercambio afectivo dentro de la intersubjetividad primaria y la atención conjunta y que entienden el lenguaje como la herramienta cultural que, un poco más tarde, permite internalizar conocimiento (Vygotsky, 1934). Asimismo, Saarni (1999) defiende que el lenguaje aporta la herramienta para representar nuestra experiencia emocional además de dar forma a las relaciones sociales. El lenguaje puede facilitar que el niño exprese y comunique sus estados emocionales a los demás. Aunque es cierto que la expresión emocional también es un vehículo de comunicación de los estados emocionales, estas expresiones posiblemente no tengan la misma potencia comunicadora que puede llegar a tener la comunicación a través del lenguaje. Además, este proceso le puede ayudar a diferenciar las emociones puesto que distintas palabras significan distintos estados emocionales. Al mismo tiempo, por medio de la experiencia e intercambio con el otro, el lenguaje, como sistema de comunicación simbólico, aportará al niño la herramienta para mejorar su capacidad de reconocer los estados emocionales propios y ajenos y responder de forma ajustada (Ornaghi et al., 2016). 
	Por otra parte, los modelos neuroconstructivistas, que recogen las relaciones dinámicas que se establecen entre dominios a lo largo del desarrollo también servirían de marco para interpretar estos resultados. En nuestro caso, la estrecha relación entre CE y lenguaje a los 3 y 4 años podría estar indicando que el niño está construyendo de forma explícita las bases de la CE a través del lenguaje.  La actividad conversacional, que ocurre a través del lenguaje, facilita que el conocimiento implícito se convierta en una atención explícita a los estados emocionales propios y ajenos (Grazzani et al., 2018). Una vez asentado este conocimiento emocional explícito, el niño utilizaría el lenguaje para explicitar aspectos ligados a la TM, es decir, el lenguaje desempeña un papel crucial en el fomento de la comprensión mental de los niños. De alguna manera, las relaciones temporales que encontramos entre el lenguaje, la CE y la TM podrían estar mostrando momentos de redescripción representacional de estos conocimientos (Karmiloff-Smith, 1992). 
	3. La CE se forma a partir de ¿guiones o componentes?
	Otro de los objetivos del presente trabajo era estudiar si la formación de la CE se da a partir de guiones o por componentes. Los resultados apuntan que esta relación entre CE y lenguaje a los 3 y 4 años coincidiría con el proceso de diferenciación descrito por Widen & Russell (2008a, 2008b, 2010b), según el cual el niño parte de dos grandes categorías emocionales (sentirse bien y sentirse mal) y durante estos años va incorporando etiquetas lingüísticas más precisas que le permiten ir diferenciando emociones como, por ejemplo, el enfado de la tristeza a partir de su experiencia y contexto sociocultural. Como se ha podido comprobar, con los datos obtenidos, los modelos que mejor ajustan son aquellos en los que la CE se mide por emociones (guiones) y no por componentes, tanto en el longitudinal como en el half-longitudinal.
	Los resultados no apoyan las teorías que entienden que la comprensión emocional es algo que viene determinado genéticamente (Darwin, 1872; Izard, 1984, 1994). Así, si las emociones son algo evolutivo, es decir, que son adquiridas a través del aprendizaje ¿qué sentido tiene que sea algo programado? Según Damasio (2013) estamos dotados para proporcionar al sistema nervioso nuevos aprendizajes y así formar nuevas representaciones. Las emociones serían estas representaciones, por lo tanto, productos del aprendizaje. Volviendo, una vez más, a los modelos teóricos que ponen de manifiesto la importancia de los intercambios afectivos primarios, estamos posiblemente programados para comprender al otro y esta comprensión ocurre a través de las emociones desplegadas durante los intercambios afectivos. Recordemos las ideas de sintonización y armonía expuestas por Rivière y Sotillo (2003) comentadas anteriormente. Por lo tanto, como apuntan los resultados, las emociones van tomando forma a partir de nuestra experiencia y nuestra interacción con el otro. Así, de acuerdo con Barret (1998) desde la perspectiva funcionalista, las emociones no ocurren a una edad determinada. Más bien, la edad de aparición de nuevas familias de emociones dependerá de la experiencia individual y el contexto.
	Propuestas como las de Hoehl (2014) adquieren importancia a raíz de nuestros resultados. Estos trabajos ponen de manifiesto los orígenes del aprendizaje emocional y de la referencia social.  Como hemos comentado en el capítulo 1, los trabajos de Hoehl (2014) sobre expresión emocional revelan que los bebés desde muy pequeños (3 meses) responden de forma conductual a las expresiones emocionales de sus cuidadores. Para esta autora, el niño va dando significado al mundo que le rodea a través de las expresiones emocionales de los adultos (Hoehl et al., 2008).  Asimismo, los estudios de Davidson y Fox (1982) sugieren que los bebés de 10 meses muestran una actividad cerebral frontal izquierda mayor cuando son estimulados con vídeos de expresiones faciales positivas que con videos de expresiones negativas. Estos trabajos apoyan la idea de una diferenciación (incluso a nivel de circuitos neuronales) gradual a partir de dos grandes dimensiones emocionales, tal como defienden Widen y Russell.
	4. Implicaciones prácticas
	Más allá de las implicaciones teóricas que nuestros hallazgos pueden tener, las implicaciones prácticas tanto clínicas como educativas no son una cuestión baladí. Como señalan trabajos recientes desde la perspectiva neuroconstructivista, conocer las pautas de desarrollo de los diferentes procesos, sus momentos de emergencia y sus relaciones es vital para poder realizar intervenciones eficaces (Edgin et al., 2015; Johnson et al., 2015; Karmiloff-Smith, 2015). Conocer estas pautas permitiría planificar las intervenciones para incidir en los procesos y en los momentos adecuados ganando en eficacia. En este caso, podríamos sugerir que las intervenciones con niños de 3 años deberían centrarse en explicitar la CE y que a partir de los 4 y 5 años se podrían trabajar a través del lenguaje contenidos relacionados con TM. En estas etapas del desarrollo, parece claro que el lenguaje facilita y sirve de apoyo para el desarrollo de la TM posterior (Brock et al., 2019; Bulgarelli & Molina, 2016; Grazzani et al., 2016; San Juan & Astington, 2017; Sarmento-Henrique et al., 2019). Además, como numerosos trabajos han demostrado, los niños que muestran habilidades más avanzadas de CE y TM tenderán más a poner en marcha comportamientos prosociales dirigidos a beneficiar a otros (Conte et al., 2018; Eggum et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). Por otra parte, la relevancia del lenguaje que encontramos en este estudio coincide con los hallazgos de estudios en los que el lenguaje se configura como un elemento central del desarrollo al incidir en otros procesos, como las funciones ejecutivas (Allan & Lonigan, 2011; Valloton & Ayoub, 2011), mostrando su importante papel como variable mediadora (Zadeh et al., 2007) o la importancia que desempeña en el desarrollo de la cognición social (Grazzani et al., 2018). Estos resultados ponen de manifiesto que el desarrollo lingüístico es un área de trabajo prioritaria en las edades de Educación Infantil y que, por tanto, los maestros de estas etapas necesitan formación específica para optimizar este desarrollo y detectar sus alteraciones lo antes posible. 
	Además, se hace extremadamente necesario dar prioridad al fomento del desarrollo de la CE en las etapas tempranas del sistema educativo, puesto que, como sugerimos, será la base del desarrollo mentalista posterior. En la línea de lo que apunta Brock (2019) es necesario apostar por prácticas educativas que aboguen por la riqueza del lenguaje en cuanto a las emociones y de los estados mentales con educadores que, de forma explícita, verbalicen y actúen como modelos para la toma de perspectiva. En definitiva, es primordial que los programas de intervención favorezcan la CE a través del diálogo. Los programas de intervención deben favorecer el uso del lenguaje (oral y/o escrito) para discutir cuestiones relacionadas con las emociones y los estados internos. En este sentido, los profesionales de la primera infancia deben estar formados y entrenados para fomentar el desarrollo lingüístico del niño como forma de garantizar un desarrollo ajustado, tal como señalan Bulgarelli y Molina (2016). Por otro lado, los programas de intervención deben centrarse en el planteamiento de que partimos de la comprensión de dos grandes categorías en términos de valencia (agradable/desagradable) para gradualmente ir generando nuevas categorías más específicas (alegría, tristeza, enfado, ira, etc.). No podemos olvidar que este aprendizaje gradual estará condicionado por el contexto sociocultural, la experiencia, así como el desarrollo cognitivo y lingüístico del niño. Programas como Pensando las Emociones, desarrollado por Giménez-Dasí y colaboradoras (Fernández-Sánchez et al., 2015; Giménez-Dasí et al., 2013, 2017) deben ser implantados desde la etapa de Educación Infantil. Para ello, es esencial que los maestros sean formados en metodologías que busquen una reflexión profunda y toma de conciencia sobre las habilidades socioemocionales de los alumnos, tal como describen Giménez-Dasí y Quintanilla (2009). Asimismo, una vez más, la formación de los maestros en cuestiones de desarrollo emocional, así como su propio conocimiento emocional, cobran especial relevancia en Educación Infantil. Como vemos, este trabajo nos puede hacer reflexionar acerca de la formación de los profesores y los objetivos del currículo de Educación Infantil. 
	Desde la perspectiva de la Atención Temprana, establecer programas de intervención centrados en el desarrollo de la CE con poblaciones en riesgo de sufrir retrasos o alteraciones, como pueden ser niños con problemas en el desarrollo del lenguaje, niños maltratados, institucionalizados o hijos de madres con depresión perinatal es de especial importancia. En este sentido, sería necesario actuar en la prevención para asegurar un desarrollo ajustado y compensar las posibles dificultades. La inclusión de las familias en dichos programas se hace imprescindible para garantizar el éxito de su desarrollo.
	En definitiva, conocer con el mayor nivel de detalle y precisión el patrón de desarrollo emocional infantil nos llevará a diseñar intervenciones primarias más eficaces y ajustadas al conocimiento del niño y su contexto.
	5. Fortalezas y limitaciones
	Este estudio presenta algunas fortalezas que merecen la pena ser destacadas. En primer lugar, el carácter longitudinal del mismo es bastante significativo y algo a poner en valor. Este hecho nos permite tener una visión global del desarrollo del niño, superando las limitaciones de los estudios transversales. Por otro lado, es también importante señalar que se ha contado con medidas de las variables intentando tomarlas como un todo, no solamente una parte. Así, para medir la TM se ha utilizado una batería con 7 tareas diferentes y no solamente tareas de creencia falsa, como lo hacen la mayoría de los estudios. En el mismo sentido, para medir el lenguaje, se ha utilizado un instrumento que tiene en cuenta varios aspectos del desarrollo lingüístico como: fonología, morfosintaxis, semántica y pragmática. Otra de las potencialidades de este trabajo es la utilización de un diseño basado en las ecuaciones estructurales que nos permite conocer el efecto de un constructo sobre él mismo en los diferentes tiempos (autocorrelaciones), además de analizar cómo este constructo influye en la otra variable en la siguiente medida (correlaciones cruzadas).
	Los resultados, sin embargo, se deben tomar con cautela, puesto que este trabajo presenta también algunas limitaciones. El presente estudio toma una muestra relativamente pequeña de niños que no permiten generalizar a toda la población infantil, por lo que es necesario que en futuros trabajos se estudie una muestra más amplia, de diferentes culturas e incluso de diferentes situaciones socioeconómicas, puesto que nuestra muestra solo incluye a niños españoles de una determinada clase social. En este sentido, la muestra relativamente reducida nos ha impedido llevar a cabo los análisis de un modelo longitudinal completo con el lenguaje como variable mediadora, de ahí que se optara por un modelo half-longitudinal. Además, este estudio se ha centrado en cuestiones muy básicas del desarrollo emocional y la TM, por lo que es conveniente ampliar la edad de la muestra incluyendo la etapa de educación primaria y así poder estudiar aspectos más complejos de la CE (regulación, ambivalencia, moralidad, etc.) y de la TM (creencia falsa de segundo orden, ironía, mentiras piadosas, etc.) y ver si las relaciones entre ambas variables se mantienen, cambian de sentido o bien se vuelven recíprocas en etapas más tardías del desarrollo. Asimismo, solo se han utilizado las medidas directas del niño, lo que puede haber influido en la varianza compartida de las variables. Para futuras investigaciones sería recomendable la utilización de medidas de multi-informantes así como medidas de observación.    
	En definitiva, a modo de conclusión y a pesar de las limitaciones inherentes a cualquier estudio longitudinal de estas características, los resultados del presente trabajo nos permiten arrojar algo de luz al debate sobre cómo se desarrolla la CE y cómo ésta se relaciona con la TM y el lenguaje en los años preescolares. Nuestros resultados sugieren una estrecha relación entre CE y lenguaje a los 3 y 4 años, una estrecha relación entre TM y lenguaje a los 4 y 5 años, una relación bilateral entre CE y TM a los 3 y 4 años y una relación de precedencia temporal CE a los 4 años sobre la TM a los 5 años. Además, la relación entre CE y TM se ve mediada por el lenguaje especialmente cuando los niños tienen de 3 a 4 años. Nuestros hallazgos apoyan la idea de que el bebé va formando su CE a partir de dos grandes categorías, los guiones. Este conocimiento precederá la TM en los años preescolares, en los que el lenguaje pasa de una estrecha relación con la CE a tener más peso en la TM y sirve de enlace en la emergencia de ambos constructos y su relación. Sin embargo, es preciso seguir investigando en este campo y más estudios longitudinales son necesarios para confirmar la tendencia encontrada en este trabajo. Esta confirmación es importante de cara a la aplicación práctica ya comentada anteriormente. Aun así, el trabajo aporta ideas interesantes sobre la relación compleja entre CE, TM y lenguaje, aunque todavía queda mucho por aprender sobre los mecanismos que subyacen dicha relación. 
	Discussion and conclusions
	This study has focused on analyzing the relationship that is established between EC, TM and language during the preschool years. The initial hypothesis predicted a precedence of the EC over the TM between 3 and 5 years old. Furthermore, it was expected to find a mediating effect of language in this relationship. The initial hypothesis is supported, although with some nuances regarding the role of language. The existence of significant positive correlations along the three waves indicates a close relationship between the three variables when the children are between 3 and 5 years old. It is found that the correlation between EC and language decreases over time, going from being significant at 3 years to not being significant at 5. On the other hand, the correlation between language and TM and between EC and TM seems to be more stable over time.
	From the longitudinal model, the cross-correlations show that the EC at 3 years predicts TM at 4 years and EC at 4 predicts TM at 5 years old. Furthermore, when we analyze the total effects, we see that there is also a predictive effect of EC at 3 years on TM at 5. When analyzing the effects of TM on EC, only TM at 3 years old predicts EC at 4. It therefore seems that the predictive power of EC over TM is maintained longitudinally. Furthermore, EC seems to have greater predictive power on the TM than the other way around, according to the total effects of the cross-lagged model. On the other hand, the half-longitudinal model indicates that language plays a mediating role between CE at 3 years and TM at 4 years, and this effect fades in subsequent measures.
	In summary, the results indicate that there is a very close relationship between EC, TM and language in the preschool years. More specifically, it is observed:
	 that EC and language correlate especially when children are between 3 and 4 years old; 
	 a close and stable relationship between TM and language from 3 to 5 years;
	 a two-way relationship between EC and TM from 3 to 4 years;
	 a relation of precedence of EC at 4 years over TM at 5 years;
	 the predictive factor of EC seems higher than that of TM from 3 to 5 years.
	 the model that best fits the data is the one that measures the EC by scripts (emotions) versus the one that measures the EC by components.
	These results are discussed below, framing them in the theoretical positions that allow us to explain them. 
	1. Relationship of precedence of EC over TM
	As seen previously, the correlations obtained in each measure suggest an important relationship between the three variables in the preschool years, as had already been found in previous studies (Brock et al., 2019; Conte et al., 2019; de Rosnay et al., 2004; Grazzani et al., 2018; O'Brien et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). The relationship between EC and TM shows significant correlations at 3, 4 and 5 years. The two variables correlate with each other in the 3 measurement times, however, when observing the cross correlations of the longitudinal model, the predictive power of EC on TM is greater than the other way around, as we have described previously. Regarding the relationship of EC and TM, our results suggest a bilateral relationship between EC and TM at 3 and 4 years and a relationship of precedence of EC at 4 years over TM at 5 years. In this sense and according to previous studies (Bulgarelli & Molina, 2016; Conte et al., 2019; Eggum et al., 2011; Grazzani et al., 2018) it could be stated that there may be a precedence of the EC over the TM, however, this relationship may vary depending on the child's developmental stage and the specific abilities being assessed.
	Our results taken together support the developmental theories that advocate that emotions and affects are the primary pathways of intersubjective Access. They seem to be the first paths to the mind of the other (Hobson, 1993; Rivière & Núñez, 2001; Trevarthen, 1982), as discussed in the first chapter. For these authors, emotional understanding appears first in time and thanks to it, mentalistic knowledge emerges later. In this sense, early emotional experience becomes the basis of later development. These authors place the weight of the beginning of social cognition on the affective exchange and the knowledge of the basic emotions that are displayed through the relationships between the caregiver and the baby in the first months of life. Thus, for Rochat (2004), social cognition has its beginnings in shared dyadic exchanges where the baby has the opportunity to learn to relate and, in the end, adjust his own emotions to those of the other. Neonates show clear signs of coming into the world endowed with "tuning" and "harmonization" programs as described by Rivière and Sotillo (2003). Attunement is related to the visual preference of babies for rounded, mobile, structured stimuli, aspects that largely make up the face of their caregiver (Frank et al., 2009; Morton & Johnson, 1991; Rochat, 2004; Vecera & Johnson, 1995). Another way in which babies seem to be especially attuned to adults is through hearing. Some studies indicate preference for both stimuli with length and frequency similar to the human voice (DeCasper & Fifer, 1980), more specifically the voice of the mother (Hepper et al., 1993), as in the mother tongue (Friedlander, 1970). In short, as Karmiloff-Smith (2015) has already described, neonates show preferences for stimulus parameters that characterize people and give coherent responses to interpersonal stimuli.
	Also, for Reddy (2008) the starting point to understand the other is the emotional relationship established between the two of them. In this emotional relationship, understanding of the mind will be forged. She argues that the affective communication of a 2-month-old baby shows not only a sensitivity to relevance and adjustment to the adult’s emotional expressions, but also a great capacity to learn the meanings of the other's responses to one's own emotions.
	This initial framework makes sense when we analyze the devastating effects for the brain development of the child in situations of deprivation of affective exchanges in the early stage, as for example it can occur with abused, institutionalized children, children of mothers with pre and/or postpartum depression, etc. Following Torras de Bea (2010) neuroimaging studies show that the development of neurons, more specifically, the neurotransmitters necessary for connections and myelination depend on the quality and quantity of stimuli that the child receives in the interaction with the environment. This interaction will determine the quality of the functions of the nervous system and psychic development. In this way, Grassi-Oliveira et al. (2008) argues that abuse at an early age can produce intrinsic changes that mainly affect neurotransmitters, neuroendocrine hormones and neurotropic factors, which are highly involved in normal brain development. According to De Bellis (2005) exposure to stressful situations during childhood is associated with increased stress responses. In this way, the mechanisms that act on the levels of anxiety to which the child is subjected activate the biological systems of response to stress and, therefore, adverse brain changes are produced. Likewise, the situation of abuse can limit the acquisition of emotional knowledge and lead to modifications in the child's reasoning about affective communication (Cicchetti & Ng, 2014). 
	In the same sense, according to the review carried out by Mesa-Gresa & Moya-Albiol (2011) abuse at an early age can have irreversible psychological and neurological consequences, since it seriously disrupts the child's normal development. In addition to the damage and injuries that the child may suffer due to physical abuse, the child is subjected to high levels of chronic stress that will cause important anatomical, structural and functional consequences in the brain. From a neurobiological point of view, child abuse is associated with significant alterations of the central nervous system, the autonomic nervous system, the endocrine system and the immune system. Thus, Mesa-Gresa & Moya-Albiol (2011) ensure that adequate development without high levels of stress and without experiencing traumatic situations during the first years of life allow the brain to evolve in a much more adaptive way, so that the person can become more social, stable and empathetic, and therefore less aggressive.
	As seen so far, abuse prevents the baby from acquiring adjusted brain development, leaving the baby at a cognitive and emotional disadvantage compared to peers. Another situation in which development can be compromised is institutionalization. Studies with institutionalized children show, in the same sense, the effect that the lack of early quality interaction between the caregiver and the baby has on the child's brain development. For the baby's interactions with his environment to facilitate the proper development of the nervous system, they must be meaningful to the child. This means that the baby's manifestations and behavior must be meaningful to the caregiver, who must be able to correctly interpret the baby's signals. When, on the contrary, a circle of mutual misunderstanding is created since the caregiver knows little about the baby, as it happens for example with institutionalized children, there is less development of dendritic arborizations and synapses, and more “pruning” of neurons than is desirable. that especially affects those that correspond to the least stimulated functions. This loss of connections means an impoverishment of the child’s psychic capacities in different areas: intellectual, emotional, social and learning capacity (Torras de Bea, 2010). These studies highlight the basis of brain development and determine that it depends, to a great extent, on the quality of upbringing and the affective relationship that the baby establishes with the primary caregivers in the first years of life.
	Another of the areas where the effect of the lack of adequate affective exchanges in the early stage can be verified is in situations where the mother presents pre- and/or postnatal depression. Maternal depression generates difficult situations in which the baby is exposed for a long time to a caregiver who does not respond in a coherent and contingent way, who shows flat affectivity, sadness in the voice and expressions, frequently more anger and less happiness.(Reddy, 2008). It is very likely that mothers with these types of disorders are not able to provide a stimulating environment for the development of their baby since the pathology predisposes to an inappropriate reaction to its signals, such as, for example: not focusing attention on the baby's needs or not attending to their emotional expressions (Junge et al., 2016; Keim et al., 2011). In addition, it has been proven that there are fewer visual exchanges between depressed mothers and their babies (Morais et al., 2013). In this sense, Geraldine Dawson & cols (Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Hill, et al., 1992; Dawson, Grofer Klinger, Panagiotides, Spieker, et al., 1992) showed that the babies of depressed mothers showed less activity in the left frontal lobe compared to the right. The left frontal lobe is related to the expression of positive emotions (Davidson et al., 1990; Davidson & Fox, 1982; Tucker, 1981). Thus, it seems that children of depressed mothers tend to express fewer positive emotions than their peers whose mothers are not depressed (Field, 1992). This fact has been proven even in new-borns (Lundy et al., 1996). Children of depressed mothers generalize this pattern to a variety of situations, including positive interactions with non-depressed adults (Dawson et al., 1999). On the other hand, recent research is showing the long-term, and even intergenerational, effects that perinatal depression has for the affective development of the baby and future adult (Pearson et al., 2018; Tirumalaraju et al., 2020).
	As it has been seen, various studies suggest that babies come into the world "pre-programmed to tune in" with their caregiver. The affective exchange between baby and caregiver shapes neural connections that affect complex individual and social aspects, such as self-regulation, self-awareness, autobiographical memory, empathy, or theory of mind (Schore, 2003b, 2003a; Siegel, 2012). These early experiences affect the structural connections and maturation of the orbitofrontal cortex, a region especially linked to emotional processing and that mediates the intrapsychological and interpersonal aspects of all future socio-emotional functions (Schore, 2003b, 2010). Comparisons between babies who enjoy coordinated affective exchange in the first 12-18 months of life and babies of depressed mothers or those who are institutionalized have shown important differences in these brain areas and in the activation patterns of both hemispheres. These differences seem to give rise to differentiated frontal activation patterns that are related to temperamental basis and that condition the way of coping with the experiences, the regulation capacity, and the socio-emotional life of children (Davidson & Begley, 2012; Field & Diego, 2008). Thus, there is enough evidence to suggest that the affective exchange and, therefore, the emotional knowledge derived from this first year’s exchange could constitute the basis of mentalistic knowledge and of future complex socio-emotional functions. This same precedence is what some studies find when, in the preschool years, they explicitly evaluate emotional and mentalistic knowledge through language (Dunn, 2000; Hughes & Dunn, 1998).
	2. Language as a mediator in the relationship between EC and TM
	In relation to language, our results confirm the close relationship that exists between language and TM and that many previous studies had shown (Imuta et al., 2016; Milligan et al., 2007). However, our results allow to better clarify the role of language. The highest correlations are found between EC and language at 3 years and between EC at 3 years and language at 4 years. The highest correlations are found between EC and language at 3 years and between EC at 3 years and language at 4 years. The correlation between EC at 4 years and language at 4 and 5 years decreases progressively and at 5 years the correlation between both variables is no longer significant. On the other hand, the correlations between language and TM seem to increase at 4 and 5 years. These results suggest that both variables would be closely related to each other at these ages, but the relationship would be particularly close at 4 and 5 years. According to our results, it seems that language has an important role on EC at 3 years and that this role would shift to TM between 4 and 5 years.
	The intimate relationship between language and EC would appear at around 30 months, when emotional expression through language becomes functional, and the child begins to acquire more complex understanding of emotions (Bloom, 1998; Widen, 2013). Later, language would progressively become aligned with TM. Based on theories that situate EC as the basis of social cognition, it makes sense that EC and language would be closely linked at first, and that later the vehicle through which knowledge is explicitly constructed would move toward aspects of TM. Children's reasoning about mental states seems to be closely linked to language development and can be seriously affected when language is impaired or delayed.
	In this sense, as several authors point out (J. de Villiers & de Villiers, 2000; Jackson, 2001; Peterson & Siegal, 1999, 2000; Russell et al., 1998) the language delay exhibited by deaf children whose parents are hearing (and therefore do not have access to sign language naturally) leads to a delay in reasoning about mental states (thinking, beliefs and knowledge) of others. This delay is not usually seen in deaf children who are native signers (who, therefore, have mastered sign language early on) (Courtin, 2000; Jackson, 2001; Peterson & Siegal, 1999). Likewise, Nilsson & López (2016) found that children with SLI also show delay in TM tasks compared to their peers without language difficulties. These findings support, once again, the association between language and TM from the perspective of atypical development.
	This evolutionary panorama, in which language would have an essential mediating role between both variables but would start from EC and would later be transferred to TM, would be compatible with the theoretical models that highlight the role of affective exchange within the primary intersubjectivity and joint attention and who understand language as the cultural tool that, a little later, allows to internalize knowledge (Vygotsky, 1934). Also, Saarni (1999) defends that language provides the tool to represent our emotional experience in addition to shaping social relationships. Language can make it easier for the child to express and communicate his emotional states to others. Although it is true that emotional expression is also a vehicle for the communication of emotional states, these expressions may not have the same communicative power that communication through language can have. Also, this process may help differentiate between emotions as different words mean different emotional states. At the same time, through experience and exchange with the other, language, as a symbolic communication system, will provide the child with the tool to improve their ability to recognize their own and other's emotional states and respond in an adjusted way (Ornaghi et al., 2016). 
	On the other hand, neuroconstructivist models, which collect the dynamic relationships that are established between domains throughout development, would also serve as a framework to interpret these results. In our case, the close relationship between EC and language at 3 and 4 years old could be indicating that the child is explicitly building the foundations of EC through language. Conversational activity, which occurs through language, enables implicit knowledge to become explicit attention to one's own and others' emotional states (Grazzani et al., 2018). Once this explicit emotional knowledge is established, the child would use language to make explicit aspects related to TM, that is, language plays a crucial role in promoting children's mental understanding. In some way, the temporal relationships that we find between language, EC and TM could be showing moments of representational redescription of this knowledge (Karmiloff-Smith, 1992).
	3. Is EC based on scripts or components?
	Another objective of the present study was to analyze whether EC is given by scripts or by components. The results suggest that this relationship between EC and language at 3 and 4 years old would coincide with the differentiation process described by Widen & Russell (2008a, 2008b, 2010b), according to which the child starts from two large emotional categories (feeling good and feel bad) and during these years the child will progressively incorporing more precise linguistic labels that allow the child to differentiate emotions such as anger from sadness based on his experience and sociocultural context. In regard to the present study, the models that best fit our data are those in which the EC is measured by scripts and not by components, both in the longitudinal and in the half-longitudinal.
	The results do not support the theories that understand that emotional understanding is something that is genetically determined (Darwin, 1872; Izard, 1984, 1994). Thus, if emotions are something evolutionary, that is, they are acquired through learning, what is the point of it being something programmed? According to Damasio (2013) we are gifted to provide the nervous system with new learning and thus forming new representations. The emotions would be these representations, therefore, products of learning. Returning, once again, to the theoretical models that show the importance of primary affective exchanges, we are possibly programmed to understand the other and this understanding occurs through the emotions displayed during affective exchanges. Remember the ideas of tuning and harmony expounded by Rivière and Sotillo (2003) discussed above. Therefore, as the results indicate, emotions take shape from our experience and our interaction with others. Thus, according to Barret (1998) from the functionalist perspective, emotions do not occur at a certain age. Rather, the age of appearance of new families of emotions will depend on individual experience and context.
	Proposals such as those of Hoehl (2014) acquire importance with our results. These works highlight the origins of emotional learning and social reference. As we have commented in chapter 1, the works of Hoehl (2014) on emotional expression reveal that babies (3 months) respond behaviourally to the emotional expressions of their caregivers. For this author, the child gives meaning to the world around him through the emotional expressions of adults (Hoehl et al., 2008). Likewise, studies by Davidson & Fox (1982) suggest that 10-month-old babies show greater left frontal brain activity when stimulated with videos of positive facial expressions than with videos of negative expressions. These works support the idea of ​​a gradual differentiation (even at a neural circuit level) based on two large emotional dimensions, as advocated by Widen and Russell.
	4. Practical implications
	Beyond the theoretical implications that our findings may have, the practical clinical and educational implications are not a trivial question. As recent works point out from the neuroconstructivist perspective, knowing the development patterns of the different processes, their moments of emergency and their relationships is vital to be able to carry out effective interventions (Edgin et al., 2015; Johnson et al., 2015; Karmiloff-Smith, 2015). Knowing these guidelines would allow the planning of interventions to influence the processes and at the appropriate times, gaining efficiency. In this case, we could suggest that interventions with 3-year-olds should focus on making EC explicit and that from 4 and 5 years old, content related to TM could be worked through language. At these stages of development, it seems clear that language facilitates and supports the development of later TM (Brock et al., 2019; Bulgarelli & Molina, 2016; Grazzani et al., 2016; San Juan & Astington, 2017; Sarmento-Henrique et al., 2019). Further, as numerous studies have shown, children who show more advanced EC and TM skills are more likely to engage in prosocial behaviors aimed at benefiting others (Conte et al., 2018; Eggum et al., 2011; Ornaghi et al., 2016). On the other hand, the relevance of language that we found in this study coincides with the findings of studies in which language is configured as a central element of development by influencing other processes, such as executive functions (Allan & Lonigan, 2011; Valloton & Ayoub, 2011), showing its important role as a mediating variable (Zadeh et al., 2007) or the importance it plays in the development of social cognition (Grazzani et al., 2018). These results show that linguistic development should be a priority area of ​​work in Early Childhood Education, therefore, teachers of these stages need specific training to optimize this development and detect its alterations as soon as possible.
	Furthermore, it is extremely necessary to give priority to the promotion of EC development in the early stages of the educational system, since, as we suggest, it will be the basis of later mental development. In line with Brock et al. (2019), it is necessary to bet on educational practices that advocate the richness of language in terms of emotions and mental states with educators who, explicitly, verbalize and act as models for taking perspective. Ultimately, it is essential that intervention programs favor the EC through dialogue. Intervention programs should favor the use of language (oral and /or written) to discuss issues related to emotions and mental states. In this sense, Early childhood professionals must be trained to promote the child's linguistic development as a way of guaranteeing an adjusted development, as pointed out by Bulgarelli and Molina (2016). On the other hand, intervention programs should focus on the proposition that we start from the understanding of two large categories in terms of valence (pleasant / unpleasant) to gradually generate new more specific categories (joy, sadness, anger, anger, etc.). We cannot forget that this gradual learning will be conditioned by the sociocultural context, the experience, as well as the cognitive and linguistic development of the child. Programs such as Thinking Emotions, developed by Giménez-Dasí and collaborators (Fernández-Sánchez et al., 2015; Giménez-Dasí et al., 2013, 2017). These programs must be implemented from the Early Childhood Education stage. For this, it is essential that teachers are trained in methodologies that seek deep reflection and awareness of the students' socio-emotional skills, as described by Giménez-Dasí and Quintanilla (2009). Likewise, once again, the training of teachers in matters of emotional development, as well as their own emotional knowledge, are especially relevant in Early Childhood Education. As we can see, this study leads us to reflect on the training of teachers and the objectives of the Early Childhood Education curriculum.
	From the perspective of Early Intervention establishing intervention programs focused on the development of EC with populations at risk of suffering delays or alterations, such as children with problems in language development, abused, institutionalized children or children of depressed mothers is of special importance. In this sense, it would be necessary to act in prevention to ensure an adjusted development and compensate for possible difficulties. The inclusion of families in these programs is essential to guarantee the success of their development.
	In short, knowing with the highest level of detail and precision the pattern of children's emotional development will lead us to design more effective primary interventions adapted to the knowledge of the child and their context.
	5. Strengths and limitations
	This study presents some strengths that are worth highlighting. In the first place, its longitudinal character is quite significant and something to value. This fact allows us to have a global vision of the child's development, overcoming the limitations of cross-sectional studies. On the other hand, it is also important to point out that there have been measures of the variables trying to take them as a whole, not just a part. Thus, to measure TM, a battery with 7 different tasks has been used and not only false belief tasks, as most studies do. In the same sense, to measure language, an instrument has been used that takes into account various aspects of linguistic development such as: phonology, morphosyntax, semantics and pragmatics. Another potentiality of this study is the use of a design based on structural equations modeling that allows us to know the effect of a construct on itself at different times (autocorrelations), in addition to analyzing how this construct influences the other variable in the next measure (cross correlations).
	The results, however, should be viewed with caution, since this study also has some limitations. The relatively small sample of children does not allow generalization to the entire child population, so it is necessary that future studies study a larger sample, from different cultures and even from different socioeconomic situations, since our sample it only includes Spanish children of a certain social class. In this sense, the relatively small sample has prevented us from carrying out the analyzes of a complete longitudinal model with language as a mediating variable, hence the choice for a half-longitudinal model. In addition, this study has focused on very basic issues of emotional development and TM, Therefore, it is convenient to extend the age of the sample to include the stage of primary education and thus be able to study more complex aspects of EC (regulation, ambivalence, morality, etc.) and TM (second-order false belief, irony, white lies, etc.) and see if the relationships between the two variables hold, change direction, or become reciprocal at later stages of development. Likewise, only direct measures of the child have been used, which may have influenced the shared variance of the variables. For future research, the use of multi-informant measures as well as observation measures would be recommended. 
	In short, by way of conclusion and despite the limitations inherent in any longitudinal study of these characteristics, the results of the present study allow us to shed some light on the debate on how EC develops and how it is related to TM and language in the preschool years. Our results suggest a close relationship between EC and language at 3 and 4 years old, a close relationship between TM and language at 4 and 5 years, a bilateral relationship between EC and TM at 3 and 4 years and a relationship of precedence of EC at 4 years on TM at 5 years. Furthermore, the relationship between EC and TM is mediated by language especially when children are 3 to 4 years old. Our findings support the idea that the baby is forming its EC from two broad categories, the scripts. This knowledge will precede TM in the preschool years, in which language goes from a close relationship with EC to have more weight in TM and serves as a link in the emergence of both constructs and their relationship. However, further research is required in this field and more longitudinal studies are necessary to confirm the trend found in this study. This confirmation is important for all practical application mentioned above. Even so, the study provides interesting ideas about the complex relationship between EC, TM and language, although there is still much to learn about the mechanisms that underlie this relationship. 
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	En este caso, el modelo hipotetizado ajusta bien a los datos, sin embargo, no podemos asegurar que haya efecto indirecto de la CE-c sobre la TM a través del lenguaje, puesto que el intervalo de confianza del efecto ab=.07 95% IC [-.001; .20] puede contener cero.
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	El índice de mediación para el T1 es b= .10 95% IC [.02; .22], muy similar al índice de mediación en T1 para CE-e.
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	El índice de mediación para T2 es b= .13 95% IC [.03; 26], en el mismo sentido que el índice de mediación en T2 para CE-e.
	Tiempo 3
	El índice de mediación para T3 es b= .04 95% IC [-.02; 12], similar al índice de mediación en T2 para CE-e.
	Como se puede comprobar, el único modelo que se ajusta a una mediación completa de CE sobre la TM a través del lenguaje es el modelo del tiempo 2. Estos datos van en el mismo sentido de la medida de CE por emociones.
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