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En la Teoria de Marcos Relacionales (Hayes, Barnes-Holmes, & Roche, 2001) se
ha planteado que la toma de perspectiva se puede entender como un repertorio de
respuestas relacionales deicticas personales, espaciales y temporales, derivadas
y aplicables arbitrariamente. Bajo esta dptica, en esta investigacion se evalué
el impacto de multiples ejemplares de reforzamiento por responder relacional en
funcién de claves contextuales en el establecimiento de relaciones deicticas simples
y el impacto de este entrenamiento en puntajes de ToM y competencia social. Se
implementé un diserio de linea de base miiltiple con cuatro participantes (41 a 58
meses), residentes en una fundacién de proteccion y restitucién de derechos. Los
participantes requirieron entrenamiento en relaciones personales y/o temporales,
siendo éstas ultimas las mds dificiles de aprender a partir de contingencias de
reforzamiento. No se identifico una clara relacién entre cambios en el repertorio
de relaciones deicticas simples y los puntajes en tareas de teoria de la mente
y competencia social. Se discuten las implicaciones teéricas y metodoldgicas de
estos hallazgos.
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ABSTRACT

Key words: Relational
Frame Theory, deictic
relations, perspective-
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Relational Frame Theory (Hayes, Barnes-Holmes & Roche, 2001) states that
perspective-taking can be understood as a repertoire of personal, spatial and
temporal deictic relations that are derived and arbitrarily applicable. Under this
rubric, this research evaluated the impact of multiple reinforcement exemplars for
relacional responding according to contextual cues in establishing simple deictic
relations and the impact of this training on ToM and social competence scores. A
multiple baseline design was implemented with four participants (41 to 58 months
old) raised in an institutional setting. Participants required training in personal
and/or temporal relations, the latter being harder to learn after being exposed
to reinforcement contingencies. No clear relationships among changes in the
deictic relations repertoire and ToM and social competence scores were identified.

Theoretical and methodological implications of these findings are discussed.

Premack y Woodruff (1978) definieron la
“Teoria de la mente” (ToM) como la capacidad
de un individuo para “...imputar estados men-
tales a si mismo y a otros” (p. 515), lo cual se
ha considerado como un desarrollo fundamen-
tal, porque presuntamente permite predecir el
comportamiento de otros y ajustar el propio con
base en esas predicciones (Belmonte, 2008). Este
fenémeno se ha estudiado principalmente en la
tradicion cognitiva, en la cual se ha documentado
que la comprension de estados mentales emerge
tempranamente con la atribucién de intencio-
nalidad desde los seis meses (De Villiers, 2007)
y tiene como uno de sus hitos fundamentales la
comprension de falsas creencias entre los cuatro
vy los seis anos (Riviere, 2000).

Desde que se empez6 a estudiar la ToM, los
investigadores se han interesado por compren-
der el desarrollo ontogenético de las habilidades
involucradas, el papel de la capacidad lingtiistica
y el rol de las experiencias sociales tempranas
(Benavides & Roncancio, 2009; Jakovcevic,
Irrazabal & Bentosela, 2011). Se ha estable-
cido que la competencia social, definida como
la capacidad para iniciar y mantener interac-
ciones efectivas (Rubin, Bukowski & Parker,
2006), provee un contexto para el desarrollo de
la ToM, y ésta a su vez permite ciertas formas
de relacion (Flavell, 2004). En este proceso de
establecer relaciones interpersonales, el nifio
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debe ser capaz de identificar el punto de vista
propio y diferenciarlo del punto de vista de los
demas, es decir, de tomar perspectiva, lo cual le
permite predecir el comportamiento y mostrarse
empatico (Eisenberg, 2003).

La Toma de Perspectiva (TP) se desarrolla en
el contexto de interacciones cotidianas y, mas
especificamente, en el contexto de la conversacion,
ya que ésta se caracteriza por el intercambio y el
ajuste, lo que permite a los ninos darse cuenta de
que las personas se diferencian en lo que saben
y piensan, es decir, en su perspectiva (Bernard
& Deleau, 2007).

Howlin, Baron-Cohen y Hadwin (1999) resu-
men el desarrollo de la TP en cinco niveles. En
el nivel 1 (TP visual simple) el individuo actua
con base en el principio de que diferentes per-
sonas pueden ver diferentes cosas; el nivel 2 (TP
visual compleja) implica una comprensién de
que diferentes personas pueden tener diferentes
puntos de vista con respecto a un mismo entorno
visual; el nivel 3 (ver conlleva a saber) se basa
en el principio de que s6lo se sabe lo que se ha
visto; el nivel 4 (creencias verdaderas) implica
predecir las acciones de otro a partir de la in-
formacién veraz que le ha sido suministrada, y
el nivel 5 implica el principio de que se pueden
predecir acciones con base en falsas creencias.

En términos generales, este tipo de conceptua-
lizacion sobre TP proveniente de estudios de ToM
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es relevante desde el punto de vista empirico, ya
que ha aportado elementos para la descripcion del
fenomeno psicolégico. No obstante, si se estudia el
mismo fenémeno con base en una aproximacion
analitico-conductual, la conceptualizaciéon de ToM
resulta circular e incompleta, ya que la TP se
infiere a partir de los comportamientos mismos
que se pretende explicar con base en ella (e.g.,
el nifio puede reportar lo que hara un personaje
porque puede adoptar su perspectiva y esto lo
sabemos porque anticipa su comportamiento).
En contraste, desde un punto de vista analitico-
funcional, la explicacion apunta a especificar
lo que hace el nifo y las circunstancias en que
lo hace (Schlinger, 2009), de modo que cuando
muestra un comportamiento que sugiere que
esta adoptando la perspectiva de otros, la meta
es especificar el proceso conductual involucrado
(Spradlin & Brady, 2008).

Una propuesta analitica-conductual que
pretende dar cuenta de dicho proceso es la
Teoria de Marcos Relacionales (TMR; Hayes,
Barnes-Holmes & Roche, 2001), en la cual se
comprende la TP como la actividad de derivar
relaciones deicticas, bajo control contextual (i.e.,
marcos relacionales; McHugh, Barnes-Holmes
& Barnes-Holmes, 2004a). En otras palabras,
en la TMR se considera que las respuestas
deicticas constituyen una clase de responder
relacional derivado aplicable arbitrariamente,
es decir, un tipo de respuesta en términos de
la perspectiva espacio-temporal y personal del
hablante (McHugh, Stewart & Hooper, 2012).
Esta forma de respuesta esta controlada por
claves contextuales y eventualmente implica la
emergencia de respuestas novedosas en funcion
de dichas claves. Esto se aprende en una historia
de exposicion a contingencias de reforzamiento
en las que se abstrae paulatinamente la funcion
de las claves, de manera que posteriormente la
respuesta se generaliza y extiende a circuns-
tancias novedosas, sin parecido formal con las
situaciones originales en las que se aprendi6
(McHugh, Barnes-Holmes & Barnes-Holmes,
2009).

Estas relaciones se establecen aprendiendo a
hablar de la propia perspectiva en relacién con
la perspectiva de otros (Hayes, 1984; McHugh

et al., 2012), situacién que ocurre en el contex-
to de conversaciones cotidianas, en las cuales
se involucran, entre otras, relaciones deicti-
cas Yo-Tu (personales), Aqui-Alla (espaciales)
y Ahora-Antes (temporales), que parecen ser
particularmente criticas para el desarrollo de la
TP (McHugh, Barnes-Holmes & Barnes-Holmes,
2004b; McHugh, Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
Whelan & Stewart, 2007). En otras palabras,
para que un individuo abstraiga su perspectiva
del mundo, asi como la de otros, se requiere
una historia de exposicion a eventos verbales,
en multiples ejemplares, que permita adoptar
diferentes puntos de vista en las dimensiones
interpersonal, espacial y temporal (Barnes-Hol-
mes, Barnes-Holmes & McHugh, 2004; McHugh
et al., 2004Db).

Si bien se ha venido consolidando un cuerpo
teorico y se reconoce la importancia practica
de este tipo de conocimiento, hasta la fecha la
evidencia empirica sobre la TP en la aproxima-
cion de marcos relacionales es escasa (Heagle
& Rehfeldt, 2006). Se ha reportado que este
tipo de repertorio se aprende en un patréon de
desarrollo que implica mayor precision en tareas
deicticas en funcion de la edad (McHugh et al,
2004b; McHugh, Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
Stewart, & Dymond, 2007) y se ha debatido acerca
de su naturaleza operante generalizada a partir
de indicios empiricos seguin los cuales se trata
de un repertorio susceptible de ser moldeado en
una historia de aprendizaje operante (Heagle &
Rehfeldt, 2006; Naranjo, 2010; Weil, Hayes, &
Capurro, 2011).

En conjunto, estos hallazgos indican que el
proceso psicolégico que subyace a lo que co-
munmente se denomina TP es un repertorio de
respuestas derivadas, controladas contextual-
mente, que involucran diferentes variedades de
relaciones entre eventos, personas y lugares (Weil,
2006). La tarea empirica fundamental, entonces,
es establecer con precision el tipo de historia
de aprendizaje que da lugar a la TP (McHugh
et al., 2012). Esta meta analitica marca una
diferencia fundamental entre la aproximacion
de marcos relacionales y el abordaje cognitivo de
ToM. Mientras que en este ultimo se privilegia
la comprensién de un dominio representacional

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)



22 Maria Isabel Rendoén, Franklin Soler, Mateo Cortés

responsable de la atribucion de estados mentales
(Riviere, 2000), en la propuesta de TMR se busca
predecir e influir en la habilidad para responder
en funcién de relaciones deicticas (McHugh et
al., 2012).

Aunque, como puede verse, se trata de aborda-
jes basados en supuestos y metas diferentes, en
la TMR se han empleado las tareas tradicionales
de ToM (e.g., Doherty, 2012; Villate, Monestes,
McHugh, Freixa i Baque & Loas, 2012; Weil
et al., 2011). Esto se debe a que dichas tareas
permiten evaluar como actua el nifo en una
situacion a partir de cierto estado de cosas (Bena-
vides & Roncancio, 2009; Gopnik & Astington,
1988). De este modo, analizar como cambia su
desempeno permite extraer conclusiones sobre
el cambio a través del tiempo en su repertorio
de identificacion y diferenciacion de puntos de
vista en una situaciéon, es decir, su repertorio
de TP, sin necesidad de apelar a constructos
hipotéticos con fines explicativos (Schlinger,
2009; Spradlin & Brady, 2008).

El conocimiento generado a partir de este
tipo de investigacion podria orientar el trabajo
con ninos que por algin motivo carecen de esta
habilidad en su repertorio, por ejemplo, nifos
que se desarrollan en condiciones particulares,
tales como instituciones de proteccion. En estas
condiciones de socializacion, frecuentes en ninos
que han sido objeto de maltrato y negligencia por
parte de sus cuidadores, se observan carencias
socio-afectivas que tipicamente se relacionan
con problemas de adaptacion personal y social,
desajuste disociativo, pensamientos negativos,
mecanismos de evitacion de la realidad, sen-
timientos de indefension, apatia y aislamiento
(Adams, 2010; Bengoechea, 1996; Di lorio, 2010;
Moreno & Garcia-Baamonde, 2009). Ademas,
la institucionalizacién afecta negativamente el
desarrollo de competencias linglisticas y estilos
cognitivos (Moreno, Rabazo & Garcia-Baamonde,
2006), necesarios para el desarrollo de la TP.

Especificamente, se ha demostrado que los
ninos que viven en instituciones de proteccion
presentan dificultades para usar pronombres y
adverbios interrogativos de lugar y de tiempo,
para componer estructuras sintacticas a partir
de un enunciado, para usar voz pasiva y oracio-
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nes complejas causales y temporales, para usar
pronombres personales, reflexivos y posesivos,
y dificultades para utilizar verbos en pasado y
futuro (Moreno et al., 2006). El desarrollo insu-
ficiente de estos repertorios lingliisticos dificulta
las interacciones sociales porque implica una
dificultad para ponerse en el lugar de otros,
predecir lo que diran o haran, hacer peticiones,
informar sobre el estado de comodidad o inco-
modidad y expresar desacuerdo (Moreno et al.,
2006; Moreno y Garcia-Baamonde, 2009). En
otras palabras, la socializacién en condiciones
de institucionalizacién altera el desarrollo de la
habilidad para adoptar el punto de vista de otro
(Moreno & Garcia-Baamonde, 2009).

Por todas estas razones, una mejor com-
prension acerca de como pueden entrenarse
habilidades cognitivas complejas como la TP,
enfocandose en el proceso psicolégico basico
subyacente y en la historia de aprendizaje critica,
al tiempo que se analiza la covariacion entre el
aprendizaje de estas relaciones deicticas y los
cambios en repertorios de ToM y competencia
social, puede aportar elementos para el diseno
de estrategias que mejoren la calidad de vida
de los nifios institucionalizados. Esto seria es-
pecialmente importante en paises en desarrollo
que cuentan con hogares de proteccion en los
cuales es frecuente observar interacciones que
no tienen las caracteristicas de calidad y frecuen-
cia habituales en los intercambios entre nifios
y cuidadores biologicos sensibles y disponibles
afectivamente (véase Abello, Amar, Magendzo,
20006; Abello & Magendzo, 2002). En consecuen-
cia, es importante estudiar en primera instancia
el aprendizaje de relaciones deicticas de TP en
el nivel simple de complejidad relacional, como
prerrequisito para la progresion hacia niveles
mas complejos, con el fin de tener una primera
aproximacion a la utilidad de las estrategias
sugeridas por la TMR para entrenar este tipo de
repertorios en circunstancias especiales.

Aunque en la literatura se ha afirmado que
los marcos relacionales pueden establecerse a
través de la exposicion a multiples ejemplares,
también se reconoce que no existe suficiente
evidencia sobre el tipo especifico de historia que
da lugar al surgimiento de diferentes patrones
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de responder relacional derivado aplicable ar-
bitrariamente (Hayes & Barnes-Holmes, 2004).
Por ello es pertinente documentar hasta qué
punto es posible entrenar repertorios de TP,
especialmente si se tiene en cuenta que ésta se
relaciona con la competencia social, en la medida
en que estar en capacidad de ver una situacion
desde el punto de vista de otro contribuye al
éxito en la interaccion (Rehfeldt, Dillen, Ziomek,
& Kowalchuk, 2007).

Asimismo, los marcos deicticos se encuen-
tran involucrados en la ejecucion de tareas
en diferentes niveles de ToM (Barnes-Holmes,
McHugh, & Barnes-Holmes, 2004; Weil, 2006).
De aqui que se espere un cambio en la habilidad
para tomar perspectiva en la medida en que se
conforma un repertorio de responder relacional
deictico aplicable arbitrariamente. Dicho de otro
modo, un entrenamiento en relaciones deicticas
deberia tener un impacto en la habilidad para
adoptar el punto de vista de otros, a partir de
una historia de exposicion a contingencias de
reforzamiento en multiples ejemplares, lo que a
su vez se relacionaria con cambios en indicadores
de competencia social.

Como ya se mencion6, en la TMR se plan-
tea que la TP es sensible a las consecuencias y
que las relaciones deicticas de TP se aprenden
basicamente en interacciones verbales cotidia-
nas (Vilardaga, 2009), en las cuales se proveen
consecuencias sociales. Por ello, seria de esperar
que en un entrenamiento en el cual se presente
la misma clase de consecuencias por responder
relacional deictico (i.e., multiples ejemplares),
se observen cambios en el comportamiento del
nifo en situaciones como las planteadas en las
tareas de ToM, en las cuales debe adoptar la
perspectiva de otros para responder exitosamente.
Ademas, estos cambios podrian relacionarse con
la habilidad del nifio para interactuar con otros
en situaciones interpersonales, ya que éstas
requieren el ajuste del propio comportamiento
al punto de vista de los individuos involucrados
en la situacion.

A partir de estas consideraciones, se plan-
tearon como objetivos de esta investigacion: (a)
evaluar el impacto de la exposicion a multiples
ejemplares de reforzamiento por responder

relacional en funcion de claves contextuales
en el establecimiento de relaciones deicticas
simples y (b) evaluar el efecto del entrenamiento
en relaciones deicticas simples en la ejecucion
de tareas de ToM que implican TP y en tareas
competencia social.

Método

Diseio

Se realizé una investigacion experimental
con diseno de linea de base multiple a través de
participantes y comportamientos (i.e., marcos
deicticos).

Participantes

La investigacion se llevo a cabo con dos
ninos y dos nifnas declarados en situacion de
vulneracion de derechos por maltrato fisico,
psicolégico, abandono o negligencia por parte
de sus cuidadores. Por este motivo, los ninos
habian sido retirados de sus hogares y ubicados
en una fundaciéon del sistema de proteccion,
mientras se adelantaban los procesos de res-
titucion de derechos contemplados por la ley
colombiana.

Se conformé una muestra por conveniencia
basada en la disponibilidad de tiempo de los
participantes potenciales con edades compren-
didas entre los tres y los cinco anos. Con base
en estos criterios, se concreté una lista inicial
de nueve ninos y ninas. La Defensora de Fami-
lia, representante legal de los nifos, firmé un
consentimiento informado para que participaran
en la investigacion. Uno de los participantes
fue dado en adopcion antes de inciar el proce-
so. A los ocho restantes, se les explico cual era
el objetivo de la investigacion y se les pidi6 su
asentimiento para ser involucrados en la misma.
Para dos participantes resulté muy aversivo dejar
el salon de clase donde permanecian la mayor
parte del tiempo, de manera que no se les forzo
a participar y fueron retirados del estudio para
no exponerlos a un malestar emocional inne-
cesario. Otra participante fue retirada porque
no presentaba un desarrollo del lenguaje que
permitiera la evaluacion mediante los instru-
mentos previstos.
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La lista final estuvo conformada por cinco
participantes, pero debido a dificultades logis-
ticas no fue posible completar los datos de uno
de ellos, de manera que solamente se presentan
los datos de cuatro participantes: MMA (nifia,
cuatro anos y 10 meses de edad, ocho meses en
la institucion), ER (nifo, tres afios y seis meses
de edad, cuatro meses en la institucion), GA
(nifla, cuatro anos de edad y tiempo de insti-
tucionalizacion no especificado, pero superior
a cuatro meses) y SR (nifio, tres afios y cinco
meses de edad, cuatro meses en la institucion).

Instrumentos

Protocolo de evaluacion y entrenamiento de
relaciones deicticas. Se emple6 el formato de
los ensayos de relaciones simples del protocolo
de McHugh et al. (2004b). Se trata de seis en-
sayos que evaluan relaciones Yo-Ta, Aqui-Alla
y Ahora-Antes (dos ensayos para cada tipo de
relacion). Cada ensayo se compone de un enun-
ciado y dos preguntas que el participante debe
responder acertadamente para obtener un punto.
Si responde s6lo una pregunta correctamente o
ambas incorrectamente, el puntaje es 0. Tanto
en los enunciados como en las preguntas se
contrabalencearon todos los elementos de la
oracion (ver Apéndice).

Protocolo de evaluacion de ToM. Se evalu6
mediante versiones modificadas de las tareas
propuestas por Howlin et al. (1999), en cuatro
niveles. El nivel 1 (TP visual simple) se eliminé
porque durante el pilotaje se observo que a los
participantes se les dificultaba recordar informa-
cion de un dibujo que sélo podian ver una vez:
Nivel 2 (Toma de Perspectiva Visual Compleja;
TPVC). Se evaluaba si el participante compren-
dia que un objeto puede ser visto de manera
diferente, dependiendo de la perspectiva desde
donde se observe. Investigador y participante se
sentaban frente a frente y se ubicaba en medio
de los dos una tarjeta con un dibujo. Sobre
cada tarjeta (cuatro en total) se formulaban dos
preguntas referidas a si el entrevistador y el nifio
(auto-percepcion y percepcion del otro) veian el
dibujo al derecho o al revés (se contrabalance-
ron las posiciones de las tarjetas y el orden de

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)

entrevistador o participante en las preguntas).
El participante obtenia un punto si respondia
correctamente las dos preguntas de un ensayo
(i.e., una tarjeta) y cero puntos si respondia in-
correctamente las dos preguntas o si acertaba
en una pregunta y respondia la otra de manera
incorrecta. La puntuacion maxima era 4/4.
Nivel 3 (Ver Conlleva Saber; VCS). Se evaluaba
la habilidad para comprender que la gente sélo
conoce las cosas que observa. La tarea involu-
craba dos objetos similares en todas sus carac-
teristicas, excepto en tamano (uno era grande
y el otro pequefio): un mufeco y una caja en
donde se pudieran guardar los objetos sin que el
participante los viera. La tarea involucraba dos
momentos: uno en el cual se evaluaba el juicio
del nifio sobre la perspectiva de un personaje
y otro en donde se evaluaba su juicio sobre su
propia perspectiva. En el primer caso, se decia al
participante “Vamos a jugar un juego de esconder
cosas y Juanito también puede jugar. Aqui esta
Juanito. Vamos a mostrarle estos carros. ‘Mira
Juanito, este carro es grande y éste es pequeno.
Ahora vamos a esconder uno de los carros en
esta caja. Vamos a poner a Juanito aqui [detras
del investigador] para que no vea y le vamos a
poner esto [una mantita] en las orejas para que
no escuche”. El entrevistador le preguntaba al
participante cual carro esconder en la caja, y si
no escogia, el entrevistador eligia uno al azar.
Posteriormente, se le formulaban las siguientes
preguntas:

* Pregunta de conocimiento: ¢Juanito sabe cual
carro esta dentro de la caja? Si respondia
afirmativa o negativamente, se formulaba
la pregunta de justificacion 1; si respondia
adivinando, se formulaba la pregunta de
justificacion 2.

e Pregunta de justificacionl: ¢por qué no sabe/
sabe cual carro esta dentro de la caja?

* Pregunta de justificacion2: ;como sabe que
el grande/el pequeio esta en la caja?

Para evaluar el juicio sobre si mismo se seguia
el mismo procedimiento, pero se modificaba la
estructura de las preguntas para que se refi-
rieran al participante. Siempre se presentaba
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inicialmente la situacion relativa al personaje.
El participante obtenia un punto si respondia
correctamente la pregunta de conocimiento y
la pregunta de justificacion 1, y cero puntos si
respondia incorrectamente ambas preguntas o
si respondia una pregunta correctamente y la
otra incorrectamente. El juicio sobre si mismo y
el juicio sobre otro recibian puntajes separados,
para una puntuacion maxima de 2/2 (un punto
por cada tipo de juicio).

Nivel 4 (Comprension de Creencias Verdade-
ras; CV). Se evaluaba la capacidad para com-
prender que otra persona puede tener creencias
verdaderas y actuar con base en ellas. La tarea
involucraba un munfeco, una cama, una mesa
de juguete y un juguete pequeno. Investigador
y participante se sentaban frente a frente, y el
investigador decia: “Vamos a jugar con estas
cosas y con Juanito. Aqui esta Juanito [frente
al entrevistador y al nifio y lejos de los objetos
involucrados en el ensayo]. Esta manana Jua-
nito dejo el carro en la cama [Juanito va hacia
la cama y pone el carro encimal, y no dejé nada
en la mesa [se seflala hacia la mesa, en donde
no hay objetos]. Luego se fue a jugar [Juanito
se aleja claramente del lugar]. Después de un
rato de jugar afuera, Juanito volvio a la casa [se
muestra como vuelve Juanito a la casa]”. En ese
momento, Juanito, entrevistador y nifio se ubi-
can dando la espalda a los objetos involucrados
en el ensayo. Posteriormente, se formulaban las
siguientes preguntas:

* Pregunta de creencia: ¢donde piensa Juanito
que esta el carro/peluche?

* Pregunta de justificacion: ¢por qué piensa
Juanito que el carro/peluche esta en la cama/
otro lugar que haya mencionado el nifio?

* Pregunta de accién: ¢a donde crees que va
a ir Juanito a buscar el carro/peluche?

* Pregunta de justificaciéon: ¢por qué va a ir
alla a buscar el carro/peluche?

El participante obtenia un punto si respon-
dia correctamente las cuatro preguntas y cero
puntos si respondia incorrectamente todas las
preguntas o si acetaba en unas y respondia otras

de manera incorrecta. La puntuacién maxima
erade 1/1.

Nivel 5 (Comprension de Creencias Falsas; CF).
Se evaluaba la comprension de que las personas
pueden tener creencias falsas y actuar con base
en ellas. En este nivel se utilizaron dos tipos de
tareas.

Transferencia inesperada. Se emple6 un dulce,
dos cajas de diferente tamano, pero iguales en
otras caracteristicas, y un muieco. El inves-
tigador y el participante se sentaban frente a
frente y se daban las siguientes instrucciones:
“Vamos a jugar con Juanito. Mira, Juanito tie-
ne un dulce [se pone un dulce ‘en la mano’ de
Juanito]. Aqui hay dos cajas, una es grande y
la otra es pequena. Juanito pone su dulce en
la caja grande y ahora se va a jugar [Juanito
ejecuta estas acciones y sale del cuarto. Cuando
esta afuera, se cierra la puerta]. Juanito se fue,
entonces no puede ver lo que estamos haciendo.
¢Le hacemos una broma? Vamos a sacar el dulce
de la caja grande y lo vamos a meter en la caja
pequena [se cambia el dulce de caja y se tapan
ambas cajas]”. Posteriormente se preguntaba
al participante:

* Pregunta de creencia: aqui volvié Juanito,
cdonde piensa Juanito que esta el dulce?

* Pregunta de justificacion: ¢por qué piensa
Juanito que el dulce esta en la caja grande/
otro lugar que haya mencionado el nifio?

* Pregunta de accién: ¢a déonde crees que va
a ir Juanito a buscar el dulce?

* Pregunta de justificacién: ¢por qué va a ir
alla a buscar el dulce?

Contenido inesperado. Se utiliz6 una caja de
chocolatinas vacia (de una marca conocida por
los participantes) y diez botones. El investigador,
sentado frente al participante, le decia: “Mira
esta caja” y luego le preguntaba:

* Pregunta de creencia inicial: ¢qué crees que
hay dentro de la caja?

Luego el investigador decia: “Ahora veamos
qué hay adentro. Abrela por favor. jMira, hay
botones adentro! Cerremos la caja otra vez” y
posteriormente preguntaba:

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)



26 Maria Isabel Rendoén, Franklin Soler, Mateo Cortés

* Pregunta de falsa creencia: antes de que
abriéramos la caja, ¢qué creias que habia
adentro?

* Pregunta de realidad: y en verdad, ¢qué hay
adentro?

* Pregunta de creencia de otro: si Juanito
viene y mira la caja, ¢qué creera él que hay
adentro?

El participante obtenia un punto en cada tarea
sirespondia correctamente las cuatro preguntas
y cero puntos si respondia incorrectamente todas
las preguntas o si respondia unas preguntas
acertadamente y otras de manera incorrecta.
La puntuacion maxima era de 2/2 (un punto
por cada tarea).

Antes de empezar cada tarea, se le mostra-
ban los objetos al participante para verificar
si conocia sus nombres y caracteristicas (e.g.,
tamanos relativos, color), excepto en la tarea de
contenido inesperado. En ningiin momento se
retroalimentaron o reforzaron las respuestas del
participante, y el investigador se abstuvo de pro-
porcionar claves verbales o no verbales, aunque
formulaba las preguntas de manera natural. E1
participante recibia crédito aun si no hablaba
pero sefialaba correctamente o emitia gestos que
indicaran una respuesta correcta.

Protocolo de evaluacion de competencia social.
Se empled una tarea de “ayuda” y una tarea de
“compartir” modificadas a partir de la version de
Warneken y Tomasello (2006) y lannoti (1985).
Ayuda. El experimentador simulaba una situa-
cion “accidental” en la que dejaba caer un objeto
ubicado en la superficie sobre la que estaba
escribiendo. El experimentador continuaba es-
cribiendo durante 30 segundos y si transcurrido
este tiempo el participante no habia recogido el
objeto, el experimentador decia “se me cay6 el...”.
Si el participante recogia el objeto espontanea-
mente y sin solicitud previa, recibia un punto;
si lo hacia en respuesta a la insinuacion del
experimentador, recibia medio punto.

Compartir. El participante recibia diez dulces
en una cajita, y se le decia que podia conservar
la cantidad de dulces que quisiera y que dejara
la cantidad restante a otro supuesto nifio que
vendria enseguida. Si el participante dejaba

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)

una cantidad superior a la mitad de los dulces
entregados, recibia un punto; si dejaba entre
dos y cinco dulces, recibia medio punto; si
conservaba todos los dulces o sélo dejaba uno,
recibia cero puntos.

El protocolo de evaluacion de relaciones deic-
ticas simples se aplico en sesiones de pilotaje con
una nina de cuatro afnos, ajena a la muestra del
estudio, con el fin de ajustar diferentes aspectos
del procedimiento, tales como ritmo de aplica-
cion, uso de formatos, etc. Las tareas de ToM
y competencia social también se pilotearon con
un nifio de seis aflos ajeno a la muestra, con el
proposito de ajustar las preguntas y garantizar
naturalidad en la interaccion.

Procedimiento

El procedimiento fue llevado a cabo por los
tres autores, después de haber asignado al azar
los participantes. Cada investigador trabajo
siempre de manera independiente con los mis-
mos participantes en un formato de entrevista.
Debido a restricciones legales para el traslado
de los participantes al laboratorio, las sesiones
se llevaron en un espacio de la Fundacion.

Con cada participante se llevaron a cabo nueve
sesiones de una hora, en las que se alternaba
el trabajo con ratos de juego libre, descanso y
conversacion. Ademas, los investigadores se
aseguraron de comunicarse con los participantes
en términos comprensibles. El procedimiento
general, posterior a las evaluaciones pre de ToM
y pre de competencia social, fue el siguiente:
Linea de base. Se aleatorizo el orden de los
marcos, asi como los ensayos dentro de cada
marco. No se retroalimentaron ni reforzaron las
respuestas del participante. El protocolo se apli-
c6 dos veces siguiendo el mismo procedimiento
con el fin de minimizar la probabilidad de que
el nino acertara al azar la respuesta correcta.
Entrenamiento. Se entrené cada marco deictico
en el que el participante hubiera tenido una eje-
cucion inferior al 100% de aciertos en la linea de
base, siguiendo el procedimiento que se describe
a continuacioén:

1. Entrenamiento basico: en bloques de cuatro
ensayos, se leia el enunciado y se formu-
laban las dos preguntas correspondientes.
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Se suministro reforzamiento (“muy bien”)
por cada respuesta correcta; cuando la
respuesta era incorrecta, se le decia ama-
blemente al participante “nooo” y se con-
tinuaba con las siguientes preguntas del
bloque. Si acertaba en todos los ensayos
en este entrenamiento basico, se procedia
con la evaluacion del marco entrenado y
luego con la evaluacion recombinada (ver
mas adelante). Si su porcentaje de acier-
tos era inferior a 100%, se procedia con
el primer nivel de ayuda.

Primer nivel de ayuda: en bloques de cuatro
ensayos, se leia el enunciado y se formulaban
las dos preguntas correspondientes, pero
ademas se emplearon tarjetas con dibujos
de las acciones y objetos involucrados en
las preguntas y se le permitio al participante
manipular dichas tarjetas. El reforzamiento
se suministro igual que en el entrenamiento
basico. Si acertaba en todos los ensayos en
este nivel, se procedia con la evaluacion del
marco entrenado y luego con la evaluacion
recombinada. Si su porcentaje de aciertos era
inferior a 100%, se procedia con el segundo
nivel de ayuda.

Segundo nivel de ayuda: en bloques de cuatro
ensayos, se leia el enunciado y se formulaban
las dos preguntas correspondientes, pero esta
vez se involucraron los elementos, acciones o
espacios descritos en el enunciado y las pre-
guntas (e.g., pelota grande y pequena). En el
caso de las relaciones temporales (Ayer-Hoy),
dado que no se podia emplear un objeto con-
creto para la situacion descrita en el ensayo
en la medida en que implicaba una accion
desarrollada en otro momento, se tomo como
criterio senalar el lugar donde usualmente
se llevan a cabo las acciones descritas (e.g.,
senalar el salén cuando la pregunta implica
que alguien estaba coloreando Ayer u Hoy).
El reforzamiento se suministro igual que en
el entrenamiento basico y en el primer nivel
de ayuda. Si el participante acertaba en todos
los ensayos en este nivel, se procedia con la
evaluacion del marco entrenado y luego con
la evaluacion recombinada. Si su porcentaje

de aciertos era inferior a 100%, se procedia
con el tercer nivel de ayuda.

4. Tercer nivel de ayuda: se procedi6 igual que
en el nivel dos de ayuda, pero anadiendo
la correccién de cada respuesta incorrecta.
Posteriormente, se procedia con la evaluaciéon
del marco entrenado y luego con la evaluaciéon
recombinada.

Durante el entrenamiento se usaron los
mismos estimulos de linea de base y no se alea-
torizo el orden de los ensayos; en lugar de esto,
se procedi6 con los enunciados y preguntas en
el mismo orden para cada marco. Cuando se
terminaba el entrenamiento de un marco par-
ticular, se evaluaba ese marco empleando los
mismos estimulos y cantidad de ensayos, pero
leyendo las preguntas en orden inverso y sin
suministrar reforzamiento ni retroalimentacion.

Una vez terminado el entrenamiento de todos
los marcos que lo requirieron, se llevo a cabo una
evaluacion recombinada de todas las relaciones
deicticas, independientemente de que hubieran
sido entrenadas o no, siguiendo el mismo proce-
dimiento de la linea de base en cuanto a numero
de ensayos y empleando los mismos estimulos
de dicha fase. Si el participante mostraba una
ejecucion de 100% de aciertos, se continuaba
con la prueba de generalizacion; si no cumplia
el criterio, se debia suspender la aplicacion.

Prueba de generalizacion. Se procedioé igual
que en linea de base, pero empleando estimulos
novedosos (ver Apéndice).

Evaluacioén post de ToM. Se procedi6 igual que
en evaluacion pre de ToM.

Evaluacion post de CS. Se procedi6 igual que
en evaluacion pre de CS.

Consideraciones éticas

Se garantizo el cumplimiento de la norma-
tividad nacional, internacional e institucional
relacionada con la investigacion con participantes
humanos. Se sigu6 en especial aquella normati-
vidad queprotege los derechos de los ninos, tal
como la Declaracion Universal de los Derechos
del Nino, la Convencién de los Derechos del Nifio
y la Ley de Infancia y Adolescencia, y el Infor-
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me Belmont. También se siguié la Resolucion
8430 de 1993, segun la cual esta investigacion
se considera de riesgo minimo, la Ley 1090 de
2006 y toda aquella orientada a salvaguardar
la dignidad, autonomia y desarrollo integral de
los participantes.

En cumplimiento de esta normatividad, se
presenté el proyecto de investigacion para eva-
luacion por parte de la representante legal de los
participantes (Defensora de Familia) y el equipo
psicosocial de la Fundacién. Adicionalmente, se
solicit6é consentimiento informado por parte de
la Defensora y se obtuvo asentimiento informado
de los participantes; este proceso se continud6
a lo largo de la investigacion, respetando la vo-
luntad de seguir participando. Se garantizo el
entrenamiento y preparaciéon adecuada de los
profesionales que interactuaron con los nifos,
con el fin de minimizar situaciones de riesgo. La
informacion obtenida se traté de manera confi-
dencial y solo se uso para los fines del estudio.

Las sesiones de trabajo con los participantes
no interfirieron con los procesos de aprendizaje y
socializacién que desarrollaban en la institucion.
No se anticiparon ni se presentaron situaciones
de riesgo para el bienestar de los participantes,
salvo por el cansancio o pequenas frustraciones,
que son semejantes a las que enfrentan en su
vida cotidiana.

Al terminar el proceso investigativo se pre-
sent6 un informe a la institucion y al Defensor
de Familia con los resultados, se explicaron los
hallazgos a los participantes en términos sen-
cillos y ladicos y se plantearon sugerencias y
recomendaciones para el componente emocional
del Programa de Estimulacién Temprana de la
institucion. En ningin momento del proceso
de investigacion se identificaron conflictos de
interés entre las partes involucradas.

Resultados

Se analizaron mediante inspeccion visual los
datos de cada participante en la linea de base,
los bloques de entrenamiento, las evaluaciones
recombinadas y las pruebas de generalizacion,
asi como los puntajes en ToM y competencia
social.
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Como se puede ver en la Figura 1, en la linea
de base tanto GA como MMA mostraron una
ejecucion con 100% de aciertos en las relaciones
espaciales y temporales, de manera que sélo fue
necesario entrenar las relaciones Yo-Tu, en las
cuales mostraron porcentajes de error del 50%y
el 25%, respectivamente. Con ER fue necesario
entrenar las relaciones temporales, en las cua-
les tuvo un 50% de aciertos; a diferencia de las
relaciones personales y espaciales, en las cuales
no cometio errores durante esta fase (ver Figura
1). SR tuvo una ejecucion de 75% de aciertos
en relaciones personales y temporales, en las
cuales requiri6 entrenamiento; mientras que
en las relaciones espaciales no cometio errores
durante la linea de base.

Con GA y MMA se implementé el entrena-
miento basico para las relaciones Yo-Tu. Como
puede verse en la Figura 1, tanto en la evalua-
cion del entrenamiento como en la evaluacion
de los marcos no entrenados, su ejecucion fue
de 100% de aciertos. ER fue entrenado en las
relaciones simples Hoy-Ayer y no cometi6 errores
ni en la evaluacion del entrenamiento ni en la
evaluacion de los marcos no entrenados. Con SR
se entrenaron las relaciones Yo-Tu y Hoy-Ayer;
en el primer caso se requirio el primer nivel de
ayuda, y su ejecuciéon fue de 100% de aciertos
en la evaluacion de las relaciones entrenadas y
no entrenadas.

En la prueba de generalizaciéon, GA y MMA
pasaron con 100% de aciertos todas las relaciones
simples. ER y SR cumplieron con este criterio
en las relaciones personales (entrenadas en SR)
y espaciales, aunque no en las temporales, en
las cuales ER no tuvo aciertos y SR obtuvo un
75% de respuestas correctas (Figura 1).

En cuanto a ToM, como puede verse en la Fi-
gura 1, en el pretest GA respondi6 correctamente
al 50% de preguntas en la tarea de TPVC, pero
incrementoé su porcentaje de aciertos al 75% en
la aplicaciéon post entrenamiento de relaciones
deicticas. En las demas pruebas no tuvo aciertos
ni antes ni después del entrenamiento. MMA, por
su parte, tuvo un 25% de aciertos en TPVC tanto
antes como después del entrenamiento y ninguna
respuesta correcta en los demas niveles de ToM
ni antes ni después de dicho entrenamiento. ER
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Figura 1. Lineas de base, bloques de entrenamiento, evaluaciones recombinadas y pruebas de generalizacion
de relaciones deicticas simples y puntajes de ToM y competencia social de cada participante (TPVC= toma de
perspectiva visual compleja, VCS= comprension del principio de que ver conlleva saber, CV= comprension de

creencias verdaderas, CF= comprension de creencias falsas).
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paso de tener un 25% de aciertos en TPVC antes
del entrenamiento a un 50% posterior al mismo,
y SR tuvo 25% de aciertos en este mismo nivel en
la prueba anterior al entrenamiento, mientras
que en la evaluacion post su ejecucion fue de
100% de aciertos. Al igual que GAy MMA, ER y
SR no tuvieron ninguna respuesta correcta en
los demas niveles de ToM ni antes ni después
del entrenamiento.

Por otra parte, GA y ER obtuvieron el maxi-
mo puntaje (1/1) en las pruebas de Ayuda y
Compartir antes y después del entrenamiento
en relaciones deicticas (Figura 1). MMA mostro
el mismo puntaje de Ayuda antes y después del
entrenamiento con el maximo puntaje (1/1),
mientras que en la prueba de Compartir pre
y post obtuvo el mismo puntaje, aunque no el
maximo posible (0.5/1). En cuanto a SR, obtuvo
el puntaje maximo en la prueba de Ayuda an-
tes y después del entrenamiento (1/1) y en la
prueba de Compartir, mostré un incremento al
pasar de O/1 en la evaluaciéon pre, a 0.5/1 en
la prueba post.

Discusion

El primer objetivo de esta investigacion fue
evaluar el impacto de la exposicion a multiples
ejemplares de reforzamiento por responder re-
lacional en funcién de claves contextuales, en el
establecimiento de relaciones deicticas simples.
Al respecto, en la linea de base se encontré que
el responder relacional deictico simple no estaba
completamente establecido en el repertorio de los
participantes, ya que fallaron consistentemente
y requirieron entrenamiento en alguno de los
marcos, especialmente en el personal (GA, MMA
y SR) y el temporal (ER y SR).

El hecho de que los participantes hubieran
requerido entrenamiento en estos marcos po-
dria indicar que los nifnos criados en ambientes
institucionalizados, o por lo menos en entornos
familiares negligentes o maltratantes, pueden
tener dificultades para desarrollar la habilidad de
identificar y diferenciar su punto de vista y el de
otros en una situacién determinada (en el caso
de GA, MMA y SR), asi como para discriminar
el cambio en las situaciones a través del tiempo
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(ER y SR). Aunque ésta es s6lo una hipoétesis,
apunta a senalar la necesidad de explorar en
profundidad la manera en que una crianza como
la recibida por estos nifnos conlleva a conformar
un sentido de si mismo alterado o deficiente,
en comparacion con ninos criados en entornos
sensibles, predecibles y positivos.

Con el entrenamiento, fue posible estable-
cer dicho repertorio en GA y MMA, tal como se
evidencia en las pruebas de generalizacion. ER
y SR lograron responder en funcion de claves
que especificaban relaciones deicticas durante el
entrenamiento y evaluaciéon posterior al mismo,
pero no generalizaron esta forma de respuesta
relacional a un conjunto de estimulos novedosos
en todos los marcos. Ante esto, se podria afirmar
que en ellos no se estableci6 completamente
el repertorio, al menos en lo que a relaciones
temporales concierne.

Para interpretar estos resultados, es necesario
discutir hasta qué punto los hallazgos dan soporte
alaidea de que este tipo de repertorio constituye
una operante generalizada. Al respecto, Heagle
y Rehfeldt (2006), O’Neill (2012), Rehfeldt et al.
(2007), Weil (2006) y Weil et al. (2011) encontraron
que este tipo de responder relacional se moldea
en una historia de exposicion a contingencias de
reforzamiento y puede ser puesto bajo control
contextual, con lo cual se establecen patrones
complejos de respuestas relacionales derivadas
que se generalizan a estimulos novedosos sin
reforzamiento posterior, incluso en ninos de tres
a seis anos (Barnes-Holmes, Barnes-Holmes &
Murphy, 2004).

En la presente investigacion se cumple con el
criterio de haber puesto el responder relacional
deictico bajo control operante, ya que durante
el entrenamiento se presentaron diferentes oca-
siones para el reforzamiento contingente de las
respuestas relacionales especificadas, que luego
se derivaron, sin reforzamiento, durante la fase
de generalizacion, por lo menos en GA y MMA.
El hecho de que no se haya obtenido el mismo
resultado con ER y SR, quienes no pasaron las
pruebas de generalizacion en todos los marcos,
probablemente indica una falta de exposicion
a un mayor numero de ejemplares durante el
entrenamiento y una menor experiencia con el
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tipo de claves involucradas en el aprendizaje de
marcos deicticos.

En cuanto a las relaciones temporales, se
puede afirmar que resultaron mas complejas
que las personales y las espaciales, lo cual se
ha reportado en estudios previos (e.g., McHugh
et al., 2004b). Estos marcos se entrenaron en
dos participantes, pero ninguno de ellos paso6 la
prueba de generalizacion, pese a haber pasado
las evaluaciones posteriores al entrenamiento.
Este hallazgo coincide con lo reportado por Mo-
reno et al. (2006) en términos de las dificultades
que presentan los nifios institucionalizados para
el uso de palabras (i.e., claves contextuales en
terminologia de marcos relacionales) que invo-
lucran relaciones temporales.

Por otra parte, es importante considerar
explicaciones alternativas al hecho de que el
responder deictico simple se hubiera establecido
en GAy MMA. En este sentido resulta pertinente
la propuesta de Healy, Barnes-Holmes y Smeets
(2000) de considerar que las respuestas relacio-
nales podrian existir en el repertorio antes de
ser entrenadas, en virtud de la historia preex-
perimental, de manera que el entrenamiento
proveido tan sélo habria influido en repertorios
ya existentes, en lugar de establecerlos. En otras
palabras, las claves relacionales proveidas en
el entrenamiento con palabras como “yo”, “t1”,
“aqui”, “alla”, “ayer” y “hoy” eventualmente
habrian adquirido su funcién en el curso de las
interacciones naturales de los participantes y
no necesariamente a través del entrenamiento.
Aunque esta es una interpretacion plausible,
no resulta muy probable en este caso, ya que
los datos de linea de base muestran que dichos
repertorios no se encontraban completamente
establecidos en ninguno de los cuatro parti-
cipantes y posteriormente se establecieron y
generalizaron en dos de ellos. Ademas, como
senalan Berens y Hayes (2007), el disefio de
linea de base multiple a través de participantes
y comportamientos (utilizado en este estudio)
provee condiciones de validez interna que per-
miten atribuir los cambios al entrenamiento.
En cualquier caso, la unica forma de extraer
conclusiones mas sélidas en este sentido seria
emplear mas ensayos tanto en la linea de base

como en las pruebas de generalizacion, para
garantizar que el repertorio no se encuentra
establecido inicialmente y que después del en-
trenamiento la ejecucion es consistente frente
a distintos estimulos novedosos.

En cuanto al protocolo utilizado para evaluar
y entrenar los marcos deicticos, se ha afirmado
que responder a relaciones simples Aqui-Alla
involucra al mismo tiempo la evaluacion de las
relaciones simples Yo-Tu, lo que implica un ma-
yor nivel de complejidad, porque al responder
correctamente a las relaciones espaciales tam-
bién se esta respondiendo a la relacién Yo-Tu
(McHugh et al., 2004b). En esta investigacion,
tres de los cuatro participantes requirieron un
entrenamiento en las relaciones simples Yo-
Tua, pero todos tuvieron 100% de aciertos en
las relaciones Aqui-Alla en la linea de base, de
manera que al parecer este tipo de integracion
propuesta por McHugh et al. no se evidencio
claramente en la ejecucion de los participantes
del presente estudio.

De otro lado, el hecho de que GA, MMA y SR
hubieran pasado las pruebas de generalizacion
de relaciones personales indica que la exposi-
cion a multiples ejemplares es un medio efectivo
para facilitar el aprendizaje de estas respuestas
(Barnes-Holmes, Barnes-Holmes & Murphy, 2004).
La dificultad para derivar relaciones temporales
puede indicar que los participantes (ER y SR)
estaban en proceso de aprender a derivar y apli-
car arbitrariamente este tipo de relaciones, de
manera que probablemente requerian un mayor
numero de ejemplares durante el entrenamiento.

En conclusion, al menos con dos de los cuatro
participantes de esta investigacion parece ha-
berse construido una historia de reforzamiento
que permitio el establecimiento de un repertorio
deictico personal en el nivel simple de compleji-
dad relacional, bajo control contextual; aunque
no podria afirmarse lo mismo de las relaciones
temporales. En este sentido, los datos obteni-
dos aportan evidencia parcial en favor del tipo
de historia operante requerida para establecer
repertorios de TP, extendiendo asi hallazgos
previos (Baker, 2009; Heagle & Rehfeldt, 2006;
O’Neill, 2012; Rehfeldt et al., 2007; Weil, 2006;
Weil et al., 2011).
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En cuanto al objetivo de evaluar el efecto del
entrenamiento en relaciones deicticas simples
en la ejecucion de tareas de ToM, es importante
anotar que se ha encontrado que los marcos
deicticos son un requisito para la ejecucion
exitosa en las tareas de ToM descritas en los
niveles propuestos por Howlin et al. (1999;
Barnes-Holmes, Barnes-Holmes, & Murphy,
2004). Esto implica que, en virtud de la natu-
raleza operante generalizada de estas formas
complejas de responder relacional, es posible
dar cuenta de mejorias en los niveles de ToM a
medida que se entrenan los diferentes marcos
deicticos involucrados en cada uno de ellos
(Barnes-Holmes, McHugh et al., 2004).

Concretamente, en los niveles 1y 2 (TP visual
simple y compleja) se establece el control contex-
tual del marco relacional Yo-T1, es decir, dada
una afirmacion sobre unos estimulos visuales,
la respuesta correcta es evocada por las claves
contextuales Yoy Tu en la oracion (Barnes-Holmes,
McHugh et al., 2004; Weil, 2006). Entonces,
el entrenamiento en estos marcos es el primer
paso hacia el establecimiento de la TP, ya que
con el tiempo (i.e., entrenamiento en multiples
ejemplares) el nino aprende a alterar la pers-
pectiva de hablante y escucha para propositos
conversacionales (McHugh et al., 2009).

En esta investigacion, GAy SR fueron entre-
nados en relaciones personales y sus puntajes
en TPVC mejoraron después del entrenamiento,
particularmente en SR. Sin emabrgo, no ocu-
rri6 lo mismo con MMA, cuyos puntajes en este
nivel se mantuvieron iguales antes y después
del entrenamiento. Esto contrasta con la idea
de que este nivel involucra control contextual
del marco Yo-Tu, pues éste se estableci6 en la
participante durante el entrenamiento, y aun
asisus puntajes en TPVC no cambiaron. En ER,
el cambio en los puntajes de TPVC fue minimo
(de 25% a 50% de aciertos). Este participante no
requirié entrenamiento en relaciones personales
porque desde la linea de base se identifico que
este marco se encontraba en su repertorio; atn
asi no obtuvo mas de la mitad de respuestas
correctas en TPVC. Teniendo en cuenta estos
hallazgos, no es posible concluir de manera con-
fiable, al menos para los participantes de este
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estudio, que el marco Yo-Tu esté involucrado en
la ejecucion de tareas de TPVC.

Por otra parte, los participantes de esta inves-
tigacion no mostraron cambios en su ejecucion
en el nivel 3 (ver conlleva a saber) después del
entrenamiento en relaciones deicticas simples.
Este resultado, en principio, iria en contravia
con la idea de que en este nivel el marco Yo-Ta
incrementa la flexibilidad de la clase relacional
e incluye indirectamente relaciones temporales
(Ahora-Antes) y espaciales (Aqui-Alla; Barnes-
Holmes, McHugh et al., 2004; Weil, 2006). De
ser éste el caso, por lo menos GA y MMA, que
mostraron ejecuciones con 100% de aciertos
en linea de base y prueba de generalizacion en
relaciones temporales y espaciales, debieron
haber obtenido mejores puntajes en las tareas
de este nivel, pero no tuvieron ningun acierto ni
antes ni después del entrenamiento.

Algo similar podria concluirse en cuanto a los
niveles 4y 5 (comprension de creencias verdaderas
y falsas respectivamente), que en teoria involucran
la adquisicion de control contextual de los tres
marcos deicticos (Barnes-Holmes, McHugh et al.,
2004). Los cuatro participantes fallaron en las
tareas de este nivel, independientemente de las
relaciones deicticas que se encontraban en su
repertorio y de aquellas que fueron entrenadas.
Estos resultados podrian atribuirse a que otras
habilidades pre-requisito no se encontraban
disponibles en el repertorio de los participantes,
tales como la atencién conjunta, e incluso otros
marcos relacionales, tales como comparacion,
distincion o jerarquia. Esta hipotesis se ha plan-
teado en observaciones y estudios previos que
han llegado a conclusiones similares (Dunne,
2011; Novak, 2012; Pelaez, 2009).

Pese a lo anterior, también es preciso consi-
derar que si bien los datos de linea de base y la
prueba de generalizacion muestran que algunos
marcos al parecer se encontraban en el repertorio
de los participantes, es probable que éstos ain no
se hubieran consolidado de una manera que les
permitiera ejecuciones superiores en niveles de
ToM mas complejos que la TPVC. Esta hipotesis
podria evaluarse en futuros estudios.

Adicionalmente, en futuras investigaciones
seria importante estudiar el papel de la com-
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plejidad relacional en el control contextual de
los marcos deicticos en la ejecucion de tareas
en los diferentes niveles de ToM. Es necesario
examinar si el entrenamiento en relaciones
deicticas personales, espaciales y temporales,
en los niveles invertido y doblemente invertido,
tiene un impacto diferente en los puntajes de
ToM. Esto es importante ya que se ha encontrado
que la complejidad relacional es un elemento
fundamental en la habilidad para cambiar de
perspectiva en situaciones sociales complejas
(McHugh, Barnes-Holmes, & Barnes-Holmes,
2004c; Villate, Villate, & Hayes, 2012).

Por otra parte, la ejecucion de los participantes
en tareas de ToM también podria ser explicada
teniendo en cuenta sus historias generales de
socializacion. Dado que todos provenian de ho-
gares negligentes y habian pasado por lo menos
cuatro meses en la institucién, es probable que
sus patrones de relacion tempranos se hubieran
conformado a partir de sus particulares condi-
ciones de crianza. De esta manera, el deterioro
en diversos aspectos de su interaccioén social
correlacion6 con una ejecucion pobre en tareas
de ToM debido a un déficit comun subyacente
(Spradlin & Brady, 2008).

Adicionalmente, los puntajes en los niveles 3,
4y 5 de ToM pueden estar relacionados con que
los nifos participantes, debido a sus condicio-
nes de socializacién, probablemente no habian
aprendido a observar su propio comportamiento
ni el de otros. Este es un repertorio necesario
para hacer predicciones basadas en la forma en
que ellos mismos u otros se han comportado en
situaciones pasadas (Spradlin & Brady, 2008) y
que parece adquirirse de manera relativamente
natural en la vida cotidiana de muchos nifos
que viven en sus familias y no son objeto de
malos tratos. Asi bien, el desempenio en tareas
de ToM, y quizas el aprendizaje de marcos
deicticos, tendria que ver con la naturaleza y
calidad de las interacciones tempranas de estos
participantes. De hecho, se ha reportado que en
el contexto de la interaccion natural entre cui-
dadores y nifios, emergen formas cada vez mas
complejas de conducta verbal (Schlinger, 2009).
Sin embargo, esto no parece suceder en el caso
de ninos maltratados y/o institucionalizados, ya

que estas condiciones de vida implican escasas
oportunidades para interactuar con una figura
significativa de la manera en que se requiere
para desarrollar estos repertorios (véase Adams,
2010; Bengoechea, 1996; Di lorio, 2010; Moreno
& Garcia-Baamonde, 2009).

Los nifios que viven con sus cuidadores, en
entornos calidos, predecibles y de intimidad,
frecuentemente responden preguntas acerca de
su comportamiento o sentimientos, tales como
“equé estas haciendo?”, “cqué te pasa?” o “zestas
bravo?” (Kohlenberg, Tsai, Kanter & Parker, 2009).
Este tipo de interacciones verbales se da en el
contexto de conversaciones sobre el nifio o sobre
otras personas. Sin embargo, en una institucion,
dado el elevado numero de nifios y la escasez de
personal para atenderlos, es poco probable que
estas interacciones se den con la frecuencia y
calidad necesarias. Después de los cuatro anos,
generalmente los ninos comparten actividades
de juego simulado y de fantasia (Harris, 2005),
lo cual provee una nueva clase de oportunidades
para aprender a predecir el comportamiento de
otros y ajustar el propio (Spradlin & Brady, 2008).
En condiciones de institucionalizacion, aunque
es posible compartir este tipo de actividades, es
probable que no tengan la frecuencia, estabilidad
o caracteristicas necesarias para desarrollar los
repertorios en cuestion.

Adicionalmente, es importante tener en cuenta
que puede existir una diferencia de control de
estimulos en la situacion de evaluacion y en las
situaciones sociales cotidianas (Schlinger, 2009),
lo cual indicaria que aunque el nifio obtenga un
puntaje bajo en tareas de ToM, dicho puntaje no
necesariamente refleja un déficit en situaciones
analogas en su ambiente natural.

En cuanto a larelacion entre el entrenamiento
en relaciones deicticas simples y los puntajes
en tareas de competencia social, no es posible
extraer conclusiones contundentes, dado que los
puntajes de competencia social no presentaron
variaciones importantes que puedan relacionar-
se con los cambios en el repertorio de marcos
deicticos. Estos hallazgos se pueden interpretar
de diferentes maneras. En primer lugar, desde
una edad temprana los nifilos ya cuentan con la
capacidad de responder de manera empatica y
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actuar pro-socialmente a partir de claves con-
textuales (Vaish & Warneken, 2012). Probable-
mente esta sea la razén por la cual los puntajes
de ayuda no cambiaron de manera importante,
puesto que se trata de un repertorio ya presente
y hasta cierto punto independiente de la capaci-
dad para tomar perspectiva. Esto podria suceder
pese a que se ha reportado que en la conducta
de ayuda se ven implicados procesos de TP, pues
quien emite este comportamiento debe ser capaz
de inferir, a partir de claves contextuales, los
objetivos y metas de la otra persona (Warneken
& Tomasello, 2000).

En segundo lugar, en la relacion entre TP y
comportamiento pro-social, interviene otro tipo
de factores motivacionales adicionales a los
cognitivos (Carlo, Knight, McGinley, Goodvin, &
Roesch, 2010; Warneken & Tomasello, 2006).
Este seria el caso del reconocimiento de ciertas
situaciones como ocasiones para emitir com-
portamientos prosociales, lo cual implicaria que
aquellos participantes en los cuales los puntajes
de Ayuda y Compartir se mantuvieron iguales
antes y después del entrenamiento en relaciones
deicticas, al iniciar el estudio probablemente ya
podian emitir estos comportamientos en funcion
de caracteristicas del contexto, por lo que esta
habilidad no se vio alterada por el entrenamiento.

Por otra parte, el modo en que los nifios res-
ponden pro-socialmente a adultos que no son
agentes de socializacién en su vida cotidiana
no se puede generalizar a otras formas de in-
teraccion con personas con quienes comparten
una historia de relacion (Hastings, Utendale, &
Sullivan, 2007). Por esta razén tampoco se puede
extrapolar la ejecucion de los nifios en las tareas
de Ayuda y Compartir a su competencia social
en la vida cotidiana con pares y otros adultos.

En tercer lugar, es importante senialar que
los comportamientos de ayuda y compartir se
evaluaron bajo diferentes criterios de observacion.
Mientras que en la tarea de Ayuda se simulaba
una situacion “natural”, la tarea de Compartir
requeria de una organizacion especifica para
su realizacion. Como senala Iannoti (1985), la
configuracion del contexto y la atencion puesta
en dicho contexto son factores determinantes
en la emision de comportamiento prosocial,
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de ahi que se encuentren diferencias en una
misma tarea ejecutada en un contexto natural
y uno estructurado. De hecho, los puntajes en
la tarea “natural” (Ayuda) fueron superiores a
los de la estructurada (Compartir). En suma,
los puntajes en competencia social, al parecer,
fueron independientes de los cambios en el re-
pertorio de marcos deicticos y probablemente
reflejen diferencias en control de estimulos en
la situacién de evaluacion y en las situaciones
sociales cotidianas.

Para finalizar, es importante anotar que la
evidencia aportada por la presente investigacion
tiene un caracter preliminar, debido a algunas
limitaciones. Primero, no se control6 el papel de
la memoria y la atencion durante la aplicacion
del protocolo de marcos deicticos, lo cual es
importante si se tiene en cuenta la longitud y
complejidad de las preguntas (Heagle & Rehfeldt,
2006). Segundo, no se aplicaron procedimientos
para estimar la confiabilidad mediante acuerdo
entre observadores ni para evaluar la integridad
en la aplicacion de los procedimientos. Estas
medidas no se implementaron debido a restric-
ciones normativas, ya que el representante legal
de los participantes no autorizo la filmacion de
las sesiones, y por cuestiones logisticas, ya que
no fue posible garantizar la presencia simulta-
nea de dos investigadores en cada sesion. Se
intenté compensar estas falencias metodologicas
mediante un pilotaje de todos los protocolos
y un entrenamiento intensivo de parte de los
investigadores. A pesar de las limitaciones, el
conocimiento generado en esta investigacion
representa una oportunidad para desarrollar
estrategias de intervenciéon que apunten a la
actividad relacional per se, mas que a palabras
o conceptos particulares, tal como suele hacerse
en intervenciones inspiradas en teorias cogniti-
vas tradicionales. Ello abre la puerta al diseno
de estrategias practicas.

Referencias

Adams, J.A. (2010). Perspectiva de la nifiez en colombia en el sistema
nacional de proteccioén al menor. Revista Iberoamericana de Psi-
cologia: Ciencia y Tecnologia, 3, 81-89. Recuperado de http://
www.iberoamericana.edu.co/Publicaciones/RevistalberoPsico-
logia/R04_ARTICULO7_PSIC.pdf



Relaciones deicticas simples, toma de perspectiva y competencia social 35

Abello, R., Amar, J. & Magendzo, S. (2006). Toma de perspectiva en
nifios pobres en Colombia. Revista Infancia, Adolescencia y Fa-
milia, 1, 189-201. Recuperado de http://redalyc.uaemex.mx/
redalyc/pdf/769/76910113.pdf

Abello, R. & Magendzo, S. (2002). Toma de perspectiva en nifios entre 3
y 7 afios pertenecientes a medios sociales pobres en Colombia.
Psicologia desde el Caribe, 10, 39-87. Recuperado de http://
redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/213/21301004.pdf

Baker, L. (2009). Does training improve performance on a perspective-
taking task? (Tesis doctoral inédita). The University of Waikato,
Auckland, Nueva Zelanda.

Barnes-Holmes, Y., Barnes-Holmes, D. & McHugh, L. (2004). Teaching
derived relational responding to young children. Journal of
Early and Intensive Behavior Intervention, 1, 1-12.

Barnes-Holmes, Y., Barnes-Holmes, D. & Murphy, C. (2004). Teaching
the generic skills of language and cognition: Contributions from
Relational Frame Theory. En: D.J. Moran y R.W. Malott (Eds.).
Evidence-based educational methods (pp 277-295). San Diego,
CA: Elsevier Academic Press.

Barnes-Holmes, Y., McHugh, L. & Barnes-Holmes, D. (2004). Perspec-
tive-taking and theory of mind. A relational frame account. The
Behavior Analyst Today, 5(1), 15-25. Recuperado de http://
eprints.nuim.ie/397/

Belmonte, M. K. (2008). Does the experimental scientist have a
‘Theory of Mind™? Review of General Psychology, 12, 192-204.
doi: 10.1037/1089-2680.12.2.192

Benavides, J. & Roncancio, M. (2009). Conceptos de desarrollo en estu-
dios sobre Teoria de la Mente en las ultimas tres décadas. Avan-
ces en Psicologia Latinoamericana, 27, 297-310. Recuperado de
http://redalyc.uaemex.mx/redalyc/pdf/799/79915035007.
pdf

Bengoechea, P. (1996). Un analisis comparativo de respuestas a la pri-
vacion parental en niflos de padres separados y ninos huérfa-
nos en régimen de internado. Psicothema, 8, 597-608.

Berens, N.M. & Hayes, S.C. (2007). Arbitrarily applicable comparative
relations: Experimental evidence for a relational operant. Jour-
nal of Applied Behavior Analysis, 40(1), 45-71. doi: 10.1901/
jaba.2007.7-06

Bernard, S. & Deleau, M. (2007). Conversational perspective-taking
and false belief attribution: A longitudinal study. British Jour-
nal of Developmental Psychology, 25, 443-460. doi: 10.1348/
026151006X171451

Carlo, G., Knight, G.P., McGinley, M., Goodvin, R. & Roesch, S.C.
(2010). The developmental relations between perspective-taking
and prosocial behaviors: A meta-analytic examination of the
task-specificity hypothesis. En: B. Sokol, U. Muller, J.I. Car-
pendale, A. Young y G. larocci (Eds.) Self and social-regulation:
Exploring the relations between social interaction, social cogni-
tion, and the development of executive functions (pp. 234-269).
New York: Oxford University Press.

De Villiers, J. 2007). The interface of language and theory of mind.
Lingua, 117, 1858-1878. doi: 10.1016/j.lingua.2006.11.006

Di Iorio, J. (2010). Infancia e institucionalizacion: abordaje de proble-
maticas sociales actuales. Pesquisas e Prdticas Psicossociais,
4, 143-150. Recuperado de http://www.ufsj.edu.br/portal2-
repositorio/File/revistalapip/volume4_n2 /di_iorio.pdf

Doherty, M. (2012). Theory of Mind. En: L. McHugh y Stewart, I. (Eds.).
The self and perspective taking (pp. 91-107). Oakland, CA: Con-
text Press.

Dunne, S. (2011). Investigating perspective-taking skills in young
children with a diagnosis of autistic spectrum disorder. (Tesis

doctoral inédita).
Irlanda.

National University or Ireland, Maynooth,

Eisenberg, N. (2003). Prosocial behavior, empathy, and sympathy. En:
M. H. Bornstein, L. Davidson, C. L. M. Keyes y K. A. Moore
(Eds.). Well-being: Positive development across the life course
(pp- 253-265). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Flavell, J.H. (2004). Theory of Mind development: Retrospect and pros-
pect. Merrill Palmer Quarterly, 50(3), 274-290. Recuperado de
http://www.ida.liu.se/~729A15/mtrl/Flavell_ToM.pdf

Gopnik, A. & Astington, J. (1988) Children’s understanding of repre-
sentational change and its relation to the understanding of fal-
se belief and appearance-reality distiction. Child Development,
59, 26-37.

Harris, P.L. (2005). Conversation, pretense, and Theory of Mind. En:
J.W. Astington y J.A. Baurd (Eds.). Why language matters for
theory of mind (pp 70-83). New York: Oxford University Press.

Hastings, P.D., Utendale, W.T. & Sullivan, C. (2007). The socialization of
prosocial development. En: J. E. Grusec y P. D. Hastings (Eds.).
Handbook of socialization: Theory and research (pp. 638-664).
New York: Guilford Press.

Hayes, S. C. (1984). Making sense of spirituality. Behaviorism, 12, 99-
110.

Hayes, S.C. & Barnes-Holmes, D. (2004). Relational operants: Proces-
ses and implications. A response to Palmer’s review of Rela-
tional Frame Theory. Journal of The Experimental Analysis of
Behavior, 82(2), 213-224. doi: 10.1901/jeab.2004.82-213

Hayes, S.C.; Barnes-Holmes, D. & Roche, B. (Eds.) (2001). Relational
frame theory. A post-Skinnerian account of human language and
cognition. New York: Kluwer Academic / Plenum Publishers.

Heagle, A.I. & Rehfeldt, R.A. (2006). Teaching perspective-taking skills
to typically developing children through derived relational res-
ponding. Journal of Early and Intensive Behavior Intervention,
3, 1-34.

Healy, O., Barnes-Holmes, D. & Smeets, P.M. (2000). Derived rela-
tional responding as generalized operant behavior. Journal
of The Experimental Analysis of Behavior, 74(2), 207-227.
doi: 10.1901/jeab.2000.74-207

Howlin, P., Baron-Cohen, S. & Hadwin, J. (1999). Teaching children
with autism to mind-read. Chichester, UK: John Wiley & Sons.

Jannoti, R.J. (1985). Naturalistic and structured assessments of pro-
social behavior in preschool children: The influence of empathy
and perspective-taking. Developmental Psychology, 21(1), 46-
55. doi: 10.1037/0012-1649.21.1.46

Jakovcevic, A., Irrazabal, M. & Bentosela M. (2011). Cognicién so-
cial en animales y humanos: ¢Es posible establecer un con-
tinuo? Suma Psicolégica, 18, 35-46. Recuperado de: http://
openjournal.konradlorenz.edu.co/index.php/sumapsi/article/
view/659/532

Kohlenberg, R.J., Tsai, M., Kanter, J.W. & Parker, C.R. (2009). Self
and mindfulness. En: M. Tsai, R.J. Kohlenberg, J.W. Kanter,
B. Kohlenberg, W.C. Follette 1 y G.M. Callaghan (Eds.). A guide
to Functional Analytic Psychotherapy (pp. 103-130). New York:
Springer.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y. & Barnes-Holmes, D. (2004a). A rela-
tional frame account of the development of complex cognitive
phenomena: Perspective-tacking, false belief understanding,
and deception. International Journal of Psychology and Psycho-
logical Therapy, 4, 303-324. Recuperado de http://www.ijpsy.
com/volumen4/num?2/86.html

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)



36 Maria Isabel Rendoén, Franklin Soler, Mateo Cortés

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y., & Barnes-Holmes, D. (2004b). Pers-
pective-taking as relational responding: a developmental profi-
le. The Psychological Record, 54, 115-145.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y. & Barnes-Holmes, D. (2004c). Unders-
tanding perspective taking, false belief, and deception from a
behavioural perspective. The Irish Psychologist, 30, 142-147.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y. & Barnes-Holmes, D. (2009). Unders-
tanding and training perspective-taking as relational respon-
ding. En: R.A. Rehfeldt y Y. Barnes-Holmes (Eds.). Derived re-
lational responding. Applications for learners with autism and
other developmental disabilities (pp. 281-300). Oakland, CA:
New Harbinger Publications.

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y., Barnes-Holmes, D., Stewart, I. &
Dymond, S. (2007). Deictic relational complexity and the deve-
lopment of deception. The Psychological Record, 57, 517-531.
Recuperado de http://opensiuc.lib.siu.edu/tpr/vol57/iss4/3/

McHugh, L., Barnes-Holmes, Y., Barnes-Holmes, D., Whelan, R. &
Stewart, I. (2007). Knowing me, knowing you: Deictic complexi-
ty in false-belief understanding. The Psychological Record, 57,
533-542. doi:tpr/vol57 /iss4 /4

McHugh, L., Stweart, I. & Hooper, N. (2012). A contemporary functio-
nal analytic account of perspective taking. En: L. McHugh y
Stewart, I. (Eds.). The self and perspective taking (pp. 55-71).
Oakland, CA: Context Press.

Moreno, J., Rabazo, M. y Garcia-Baamonde, M. (2006). Competencia
lingtiistica y estilo cognitivo en nifios institucionalizados. Re-
vista de Logopedia, Foniatria y Audiologia, 26(2), 115-125. doi:
0214-4603

Moreno, J. & Garcia-Baamonde, M. (2009). Adaptacion personal y de-
sarrollo linglistico en nifnos victimas de maltrato. Boletin de
Psicologia, 96, 17-34. Recuperado de http:/ /www.uv.es/seoa-
ne/boletin/previos /N96-2.pdf

Naranjo, G.A. (2010). Evaluacién y entrenamiento de la toma de pers-
pectiva: una propuesta analitica-funcional. Diversitas: Perspec-
tivas en Psicologia, 6, 141-151. Recuperado de http://ojs.usta.
edu.co/index.php/diversitas/article/viewFile/32/pdf 24

Novak, G. (2012). Precursors to perspective taking. En: L. McHugh y
Stewart, I. (Eds.). The self and perspective taking (pp. 73-89).
Oakland, CA: Context Press.

O’Neill, J. (2012). Training deictic relational responding in people diag-
nosed with schizophrenia (Tesis doctoral inédita). University of
South Florida, Estados Unidos.

Pelaez, M. (2009). Joint attention and social referencing in infancy
as precursors of derived relational responding. En: R.A. Re-
hfeldt y Y. Barnes-Holmes (Eds.). Derived relational respon-
ding. Applications for learners with autism and other develop-
mental disabilities. (pp. 63-78). Oakland,CA.: New Harbinger
Publications, Inc.

Suma Psicolégica, Vol. 19 N° 2: 19-37, diciembre 2012, Bogota (Col.)

Premack, D. & Woodruff, G. (1978). Does the chimpanzeee have a
theory of mind? The Behavioral and Brain Sciences, 4, 515-526.

Rehfeldt, R.A., Dillen, J.E., Ziomek, M.M. & Kowalchuk, R.K. (2007).
Assessing relational learning deficitis in perspective-taking in
children with high-functioning autism spectrum disorder. The
Psychological Record, 57, 23-47.

Riviere, A. (2000). Teoria de la mente y metarrepresentacién. En: M.L.
Rodriguez y P. Chacén (Coords.). Pensando la mente: perspec-
tivas en filosofia y psicologia (pp. 271-324). Madrid: Biblioteca
Nueva.

Rubin, K. H., Bukowski, W. & Parker, J. (2006). Peer interactions, re-
lationships, and groups. En: N. Eisenberg (Ed.). Handbook of
child psychology: Social, emotional, and personality development
(pp. 571-645). 6a Ed. New York: John Wiley.

Schlinger, H.D. (2009). Theory of mind: An overview and behavioral
perspective. The Psychological Record, 59, 435-448.

Spradlin, J.E. & Brady, N. (2008). A behavior analytic interpretation
of theory of mind. International Journal of Psychology and Psy-
chological Therapy, 8, 335-350.

Vaish, A., & Warneken, F. (2012). Social-cognitive contributors to
young children’s empathic and prosocial behavior. En: J. Dece-
ty (Ed.). Empathy: From bench to bedside (pp. 131-146). Cam-
bridge: MIT Press.

Vilardaga, R. (2009). A Relational Frame Theory Account of Empathy.
International Journal of Behavioral Consultation and Therapy,
5, 178-184.Recuperado de: http://www.eric.ed.gov/PDFS/
EJ880556.pdf

Villate, M., Monestés, J.L., McHugh, L., Freixa I Bauqe, E. & Loas, G.
(2010). Adopting the perspective of another in belief attribu-
tion: Contribution of Relational Frame Theory to the understan-
ding of impairments in schizophrenia. Journal of Behavior The-
rapy and Experimental Psychiatry, 41, 125-134. doi:10.1016/].
jbtep.2009.11.004

Villate, J., Villate, M. & Hayes, S.C. (2012). A naturalistic approach
to trascendence: Deictic framing, spirituality, and prosociality.
En: L. McHugh y 1. Stewart (Eds.). The self and perspective ta-
king (pp. 200-215). Oakland, CA: Context Press.

Warneken, F. & Tomasello, M. (2006). Altruistic helping in human
infants and young chimpanzees. Science, 311, 1301-1303.
doi: 10.1126/science.1121448

Weil, T.M. (2006). The impact of training deictic frames on perspecti-
ve taking with young children: A relational frame approach to
theory of mind. (Tesis doctoral inédita). University of Nevada,
Reno, Estados Unidos.

Weil, T.M., Hayes, S.C. & Capurro, P. (2011). Establishing a deictic re-
lational repertoire in young children. The Psychological Record,
61, 371-390. Recuperado de http://opensiuc.lib.siu.edu/cgi/
viewcontent.cgi?article=1370&context=tpr



Relaciones deicticas simples, toma de perspectiva y competencia social 37

Apéndice

Protocolo de evaluacion y entrenamiento
de marcos deicticos (ensayos adaptados
de McHugh et al., 2004)

Ensayos linea de base y entrenamiento
Relaciones Yo-Ta

Yo tengo una pelota grande y tu tienes una
pelota pequena

¢Qué pelota tengo yo? GRANDE

cQué pelota tienes t1? PEQUENA

Yo tengo una pelota pequeila y tu tienes una
pelota grande

¢Qué pelota tienes ti? GRANDE

¢<Qué pelota tengo yo? PEQUENA

Relaciones Aqui-Alla

Yo estoy parado(a) aqui en la puerta y tu estas
parado(a) alla en la ventana

¢Doénde estas parado(a) ta? VENTANA
¢Dénde estoy parado(a) yo? PUERTA

Yo estoy parado(a) aqui en la ventana y tu estas
parado(a) alla en la puerta

¢Donde estoy parado(a) yo? VENTANA
¢Dénde estas parado(a) ta? PUERTA

Relaciones Hoy-Ayer

Ayer tu estabas jugando, hoy estas coloreando.
¢Queé estas haciendo ti hoy? COLOREANDO
¢Qué estabas haciendo tu ayer? JUGANDO

Ayer tu estabas coloreando, hoy estas jugando.
¢Qué estabas haciendo ti ayer? COLOREANDO

¢Qué estas haciendo ti hoy? JUGANDO

[T3] Prueba de generalizacion de
relaciones Yo-Ta

Yo tengo un peluche grande y tu tienes un pe-
luche pequeno

¢Qué peluche tengo yo? GRANDE

¢Qué peluche tienes ta? PEQUENO

Yo tengo un peluche pequefio y tu tienes un
peluche grande

¢Qué peluche tienes ti? GRANDE

¢Qué peluche tengo yo? PEQUENO

Prueba de generalizacion de relaciones
Aqui-Alla

Yo estoy parado(a) aqui en el parque y ta estas
parado(a) alla en el salon.

¢Doénde estas parado(a) ti? SALON

¢Donde estoy parado(a) yo? PARQUE

Yo estoy parado(a) aqui en en el salon y ta estas
parado(a) alla en el parque.

¢Dénde estoy parado(a) yo? SALON

¢Doénde estas parado(a) ta? PARQUE

[T3]Prueba de generalizacion de
relaciones Hoy-Ayer

Ayer ta estabas durmiendo, hoy estas comiendo.
cQué estas haciendo ta hoy? COMIENDO
¢Qué estabas haciendo ta ayer? DURMIENDO

Ayer tu estabas comiendo, hoy estas durmiendo.

¢Qué estabas haciendo tu ayer? COMIENDO
¢Qué estas haciendo ti hoy? DURMIENDO
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