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Explicar en psicología: aplicación del modelo de 
explicación analitica de Cummins para el análisis de 
una propuesta en el ámbito de la teoría de la mente 

Julío Sotelo * 1 Dante G. Duerot 

Introducción 
El presente trabajo tiene dos objetivos. Por un lado intentaremos evaluar la ade­
cuación y el nivel de aplicabilidad del modelo de explicación analitica de Robert 
Cummins (1983) dentro de la psicologi¡> cognitiva abocada al e¡¡tudio del desarro­
llo de una Teoria de la Mente en ell)iño. En este plano esperamos poder determi­
r¡ar si w;to de Jos principales modelos teóricos en este campo presenta o no la es­
tructura explicativa descripta por Cummins. Por otro lado buscaremos - en caso 
de que resulte pertinente- emplear dicho m<1delo como un '·'dil;positivo'' meta teó­
rico que nos facilite el ¡lOá!isis de los supuestos que subyacen a ésta teoría .. A par­
tir del esquema ofrecido por este autor intentaremos ordéhár la.SlüpóresiS en fül\­
ción de los diferentes niveles explicativos a fin de esclarecer la propuesta. Espe­
ramos, de este modo, que el trabajo no solamente contribuya- a_ car¡:~.cterizar un ti­
po particular de explicación sino que además. favorezca ál desarrollo de una 
herramienta conceptual útil para esclarecer los tópicos trabajados por quienes 
hacen investigación -empírica- en esta -área. 

Robert Cllitlll;Üns y la estrategia analítica de explicación . 
La posición de Cummins con respecto a la explicación psicoló'gica puede dividir­
se en dos tesis respecto de: a) cómo deben entenderse los fenómenos psiCológicos 
y, así entendidos-,-b)· cómo :han de explicarse: Las re¡¡puestas· a estas "CUestiones 
son, respectivamente, que los fenómenos psicológicos son..,_ típicamente/ propie­
dades disposicionales y que, en general, las propiedades ( disposicionaies o no) se 
explican mediante análisis. 

Cummins distingue entre teorías de propiedad y teorias de transición. Para las 
~~ teórias de transición:',, los cambios de estado ert urt sistema Son entendidos como 
efectos de causas previas, por lo que las explicaciones de esos cambios de .estado 
se efectúan por medio de su subsunción bajo leyes causales, y las -~xpli~aciones 
causales siguen una metodologia 'l. u e le es propia. Por otro lado, las propiedades 
de un siste:ma también requieren e-xplicaciones, perp é$taS no _se logran utilizando 
leyes causales sino leyes de atribución nómica, leyes. de compQsición y leyes de 
instanciación; por lo tanto la explicación de- propiedades no es· una· explicación 
causal y, consecue¡¡tel!l~mte, sigue ).ll)a metodología diferente a la meto.dologia 
pro_pjª _g~ @ ~~~llP~tt~stQn.J;ªM$..8.X~-,_ 

La propuesta de Cummins, en este sentido, llama la atención sobre. qn tipo de 
teoría (teorias de propiedad) y un tipo de expUc¡>ción no. causal (la explic¡>ción de 
propiedades) y sobre su exteosiva aplicabilidad .a teorias psicológica una vez que 
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se asume que los explananda de ruchas teorías son (mejor entendidos como) pro­
piedades disposicionales. 

Las teorias de propiedad 
Las teorías de propiedad, en contraste con las teorías de transición, no están díse­
ñadas para explicar cambios, sino las propiedades de un sistema. Una teoría de 
propiedad responde preguntas de tipo "¿Qué es para un sistema S tener la pro­
piedad P?" o "¿En virtud de qué S tiene P?". Asi, la teoría kinética del calor seria 
una teoría de propiedad y no una teoría de transición: no explica los cambios de 
temperatura de un gas, sino más bien, cómo está instanciada la temperatura en 
un gas. 

La estrategJa general para contestar una pregunta de este tipo consta de dos 
pasos. Primero se realiza un análisis de P (análisis de propiedad) en las propiedades 
de S o. en las propiedades de los componentes de S. Luego se construye un análi­
sis de S (análisis de sistema) que explique la posesión que S tiene de P apelando a 
las propiedades de los componentes de S y sus modos de orga:nlzación, es decir, 
que explique de qué modo está instanciado P en S. 

Un análisis exitoso muestra que una cosa con la clase de componentes especi­
ficados, organizados de la manera especificada, está ligada a tener una propie­
dad-target dada. ¿Cuál es la metodología propia del análisis? Cununins la expone 
de la ·siguiente -manera: 

1. Las leyes de mstanciación deben derivarse de atribuciOnes nómicas que 
especifiquen las propiedades de los componentes del sistema. 

2. La propiedad analizada no debe reaparecer en el análisis. 
3. Las atribuciones de las propiedades analizantes deben ¡usllficarse 

independientemente del análisis que las incluye. 

Con esto en mente, podemos pasar a la caracterización deJa explicación de_ 
propiedades disposicionales, los explananda propios de teorías psicológicas. 

El análisis funcional: explicación de una propiedad disposicional (PD). .. , 
Cuando la propíedad analizada es una propiedad disposicional (o capacidqd) el 
análisis se denomina análisis fundonal;l y consiste en analizar una disposiciÓn en 
disposiciones menos problemáticas de manera tal que la manifestación prográmado. 
de las disposiciones analizantes lleva a la manifestación de la disposición analizada. 

Por "programada'' debe entenderse el modo en que e.St;á organizad~ Ia·marti­
festación de 1as disposiciones analizantes y que puede expresarse--en un di"agrama 
de flujo o en un programa. Dicha organización debe mostrar· cómo- interactúan las 
propiedadesanalizantes, ue-modl> lfüe la: tttanifestación de una precipita la mani­
festación de otra2. Así, por ejetttplo, la capacidad de una linea de producción es 
analizada en una serie de tareas simples, de forma tal que la linea tiene la capaci­
dad de producir el producto en virtud de que las unidades de la linea de produc­
ción tienen la capacidad de. realizar una _o más de esas tareas, y del hecho que 
cuando estas tareas son ejecutadas en una secuenda organizada -i.e. de acuerdo_ a 
un programa determinado-, todo esto resulta en el producto acabado. 

El interés de un análisis funcional, afirma el autor, es proporcional a: 
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í. la medida en que las capacidades analizantes son menos sofisticadas que las 
capacidades analizadas, 

ti. la medida en que las capacidades analizantes son de diferente tipo que las 
capacidades analizadas 

üi la ielativa sofisticaCión del programa invocado Qa organización de las 
partes/procesos componentes atribUidos al sistema). 

Por lo que, " ... cuanto mayor sea .la. di(erencra de. sofisticación. y tipo .entre las 
capacidades analizantes y la capacidad analizada, II)ás sofisticado debe ser el 
programa para cerrar esa diferencia."3; y "E:n .la medida en .que el programa ab­
sorbe más y más la carga explicativa, los hechos fisicos que subyacen a las capaci­
dades analizantes se vuelven menos y menos especiales para el sistema analizad()."• 

El modelo de la explicación. analítica como. herramíenta conceptual para 
el eshi.oio de ex¡;ucaaóií.eseil psicología - -· - - · ··- · ····· ·- · 
Describiremos ah() m la me.todologia de análisis .que aplicaremoscenJacrecons!;ru<>­
ción de la propuesta teórica que ofrece Perner (1991) para explicar la capacidad 
de atribución mental. 

Comenzalllos presentando Ja prop!lesta teórica de este autor .. Luego, busca­
mos- corroborar si el explanandum de .esta. teoría puede considerarse_ como una 
propiedad disposicional (compleja). En tercer lugar, pro.curamos distinguir la 
11propiedad analizada:u (o explanandum) de sus 11propiedades analizantes11

• En cuar­
to lugar, analizamos parte de la evidencia emptrica presentada para corroborar la 
viabilidad de sus hipótesis. En este punto intentamos determinar-si cesa evidencia 
respeta las reglas metodológicas 2 y 3 propuestas por Cummins para la explica­
ción-de-.propiedades, esto ·es: 

(2) La propiedad analizada no debe reaparecer en el análisis. 
(3) Las atribuciones de las propiedades analizantes deberían. ser justificables 
independientemente del análisis que las incluye. 

(2) implica que, dada la capaadad analizada (AC) y una. capacidad analizante 
(MR), ésta última debe ser de diferente tipo y, preferentemente, menos sofisticada 
que la analizada. 

La regla 3 implica que, dada ta capacidad analizada (AC) y ima capacidad 
analizante (MR), el investigadordebería mostrar que .esa capacidad analizartte es­
tá presente en el análisis de fenómenos diferentes de la capacidad analizada. 

Con respecto a la regla (1) (qtie las leyes de instanciación deben ser derivables 
de atribuciones nónticas que especifiquen las propi$dl!S de los componentes 
_c:J~l sis_t~ma). !;911$ü;l~~o~. _qJ.tela.misma se vuelve..irrelevante- para-nuestro estu­
dio, ya que estas teorías abordan el fenómeno a un rtivel desvinculado de los aná­
lisis deLsistema físico que. lo instanciaría. 

La investigación en el ámbito de la teoría de la mente 
El término Teoria de la Mente (TM; Premack y Woodruff, 1978) alude a las com­
petencias para adscribir estados mentales a· otros con el fin de predecir y com­
prender sus conductas. La TM, sería un instrumento de nuestro conocimiento del 
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sentido común que nos posibilita interpretar el comportamiento de los demás en 
términos de intenciones, creencias, deseos y otros estados mentales (Karmiloff­
Smith, 1992) 

Wimmer y Pemer (1983) estudiaron el desarrollo de esta clase de competencia 
en el niño tomando como ejemplo paradigmático a las creencias. En su trabajo, 
estos investiga~ores diseñaron y aplicaron el test de la "falsa creencía'• o 11de la 
transferencia inesperada11

• En el mismo presentaban a sujetos preescolares una si­
tuación de engaño en la que intervenían dos personajes. Pata resolver la prueba 
los niños debian adscribir una creencia errónea a uno de los personajes a fin de 
inferir adecuadamente su comportamiento anómalo subsiguiente. Sólo los niños 
de más de 4 años afrontaron satisfactoriamente el problema. Los niños menores, 
en cambio, adjndican al personaje de la historia su propia creencia. Otros estu­
dios, demostraron un patrón de comportamiento similar en sujetos autistas (Ba­
ron Cohen, 1995). Estos y otros resultados semejantes han llevado a los psicólogos 
a suponer que entre los 3 y los 4 años se producirla algún cambio critico de las e.s­
tructuras cognitivas de los md!viduos normales que permite realizar la atribución 
de estados de creencia (Pemer, 1991). 

El modelo de Pemer 
Pemer (1991) aborda el fenómeno de las creencias desde una teoria general de las 
.representaciones y entiende las_ creencias como representaciones cuyos contero:.. 
dos pueden ser verdaderos o falsos. De acuerdo con esto toda representación su­
pone un tipo de relación semántica entre referencia y sentido. El cómputo de re­
presentaciones erróneas implicarla el procesamiento de un contenido tepresenta­
cional isomórfico con la realidad, de otro contrafáctico y la asignación de· funcio­
nes de verdad opuestas a uno y otro. 

Pemer ha propuesto que la adquisición de capacidades para _ads_cribtr .creen­
cias dependería del desarrollo de competencias 1'metarrepresentacionales11

, Em­
plea esta expresión con por lo menos dos sentidos diferentes .. blamaremos a la 
primera M1 y a la segnnda acepción M2. 

Con (M1) alude a la capacidad para computar las relaciones de referencia y 
sentido (r) y verdad (v) de un contenído representacional. En esta primera acep­
ción refiere a una capacidad general que permite procesar las relaciones semánti­
cas (r-v) en cualquier caso de fenómeno representacional.S Ello permitiría com­
prender que nuestros contenidos representacionales siempre describen al mundo 
bajo alguna perspectiva (Pemer llama a esto "aspectualidad") y que además pue­
den hacerlo de forma errónea (llamaremos a esto "falibilidad"). Gracias a las ca­
pacidades metarrepresentacionales nos volvemos competentes para procesar es­
tas propiedades representacionales y así adscribir a otros creencias distintas de 
las propias (Pemer, 1991, p. 140). 

La segnnda acepción (M2) alude a dos capacidades: una capacidad para com­
putar las relaciones (r-v), antes descriptas, junto con una segnnda capacidad para 
computar (i), que permitiría procesar cómo el acceso informacional determina la 
conformación de los contenidos representacionales. Parece claro que la sola com­
prensión de (r-v) resulta insuficiente para resolver problemas representacionales 
como el de Inferir estados de "creencia" y 11 conocimiento'1 en ob:'os .. En estos ca-
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sos, comprender la implicancia causal que el acceso informacional tiene en -el de­
sarrollO de uno y otro estado sería crucial para establecer cuál ~ ~tcon~do ins­
tanciado en la mente del agente en un momento deterntinado, 

Aunque no queda suficientemente claro cual es la noción que Pemer defiende, 
Ml o M2; parece~p~oponer que seña la ádquiSición de una teoña acerca de las re­
laciones (r-v) la condición necesaria para que el niiío atienda a la importancia de 
(i). En tal sentido. (i) resultaría ser una adquisición secundaria, una hipótesis que, 
luego de computar (r-v), el nifto mnstruye para .dar cuenta del. surgimiento de 
una representación errónea (véase Perner, 1991, p 203)c No profundizaremos más 
esta cuestión; diremos sin embargo que. existen otras teorías que afirman que la 
adquisicón de las capacidades para entender las creencias no necesariamente pre­
suponen una- teoría representacional como la de Perner; para éstas es -el .recono­
cimiento de (i) lo que resultatía un prerrequisito sin.el cual seña imposible .com-
prmc!er elJyncional)liento deJa.mente. · 

Ml-M2 y e¡cplicacii)n 
Aplicaremos ahora el análisis de Cummins a lo que consideramos la noción cen­
tral de la teoría de Pemer, a saber la noción de "metarrepresenta~ión". Debido a 
la ambigüedad ya mencionada, analizaremos por separadolasacepciones .(M1) y 
(M2). 

El primer paso que realiza Perner es clasificar las creencias como un tipo de 
fenómenO represerttacional. En este sentido terldríamos- un caso de explicación 
clasificatoria y esto puede esquematizarse de la siguiente manera: 

Pregunta: ¿En qué consiste para un suíeto, tener la capacidad de atribuir falsas 
creencias a terceroS? 

Explanandum: un niño mayor de 4 años tiene la capacidad para atribuir creencias. 

1) Explicación Clasificatoria': 

Las creencias tienen las ·caracteristicas 71, r2, r3, x, y, z.7 

Vx [(n · rz · r3)x ~(Representación) X] 

Las creencias son representaciones. 
' . 

Conceptualmente, su aporte cOnsiste en descl'ibir- a las creencias, .~1 menos 
parciabnente, como analiza!:>les. en términos representacionales o de. (r-v). Esto es: 
los estados mentales, que hasta el momento eran definidos como fenómenos c!e 
un cierto tipo, -son -ahora- concebidos <;:om.o inS'tancias -de fenóiri€nqS':fépfeffertfi¡-
cionales. --·- ·· 

A continuación Pemer jntenta explicar la adscripción de creencias postulando 
una c~pacidad (Ml) responsable del cómputo de representaciones. Por cómputo 
de representaciones queremos decir que- se computan sú5 dos propiedades prin­
cipales (r-v). A partir de la clasificación explicitada en el esquema 1 obtenemos: 
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(M1) 
2) Exphcacíón "Pre-analitica" 

(i) Las personas que tiene la capacidad para computar (r-v) 
pueden computar representaciones 
(ü) Un niño de 4 años tiene la capacidad para computar (r-v) 

Un niño de 4 años tiene la capacidad de computar representa­
ciones. 

Pemer redescribe las creencias como representaciones y postula una capaci­
dad que explica el cómputo común de estas últimas: la metarrepresentación, la 
cual se define como cómputo de (r-v), Como ejemplo de evidencia en favor de es­
ta capacidad general podemos citar los resultados obtenidos en dos pruebas dife­
rei1tes del test de falsa creencia. En una investigación realizada con sujetos prees­
colares n,ormale,s Deborab Zaitchik (1990) fotografió una escena,con una polaroid; 
antes de revelar la foto, la situación original era modificada. A co¡ttinuación, pe­
día a los niños que habian observado el episodío que indícasen cuál seria la ima­
gen que aparecería en la fotografía (la inicial o la final). Los sujetos normal~ ma­
yores~ superaban la prueba. Los niños pequeños, en cambio, fracasaban- de fo~ 
siStemática. Como evidencia complementaria Parkin y Perner (1996) estudiaron 
los rendimientos de un grupo de preescolares en una prueba diferente:, el test del 
signo_. ELmismo requería al niño diferenciar la_ deScripción que S_e hacía de una si­
tuadón mediante un signo, de la situación en si. Tanto ésta como la anterior tarea 
suponian distinguir referencia de sentido. Los autores reportaron también aquí 
ilil bajo ·rendimiento para los niños de menos de tres años. 

La explicación que Pemer (1991; Parkin y Pemer, 1996) 'encuentra de estos re­
sultados es la incapacidad de estos niños para compurtar (r-v)"tlas fotografías al 
igual que las creencias son representaciones y entender cómo funcionan unas y 
otras requiefe' únicamente del cómputo de (r-v),. 1 

Ahora:· bien, en tanto capacidad general, Ml explica aspectos comunes· a· !todas 
las representaciones, pero dado que no es aceptable que una foto, por ejemplo, 
sea igual en todos sus aspectos, a una creencia, es lógico pensar que sean necesa­
rias otras capacidades díferentes de M1 que expliquen las diferencias en ei ~óm­
puto de las distintas representaciones posibles, 

Aquí es dónde parece relevante M2, que designa a (rcv) + (i) como subcapaci­
dades que analizan la capacidad de atribuir creencias falsas a ttn tercero. Es decir, 
ademáS del: computó de (r-v) se posfula el cómputo adiCional de (i) que permite 
·ex.plicaru~a ·propiedad exclusiva de Ciertas representaciones como las creencias, 
a saber, la· actualización regular de sus contenidos .. Inferir creencias supondría 
computar (r-v) como en los casos anteriores pero, además, computar otras pro­
piedades que hacen a las creencias diferentes de las fotografías, los mapas, etc. 
Obtenemos asi el siguiente esquema: 
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(M2) 
3) Explicación analítica 

(i) Las personas que tiene las capacidades para computar (r-v) y 
para computar (z) {i.e. que instancian un aruí.Iisis de propiedad 
{(r-v); (i)) tienen la capacidad de computar representaciones cu­
yos contenidos se actualizan con regularidad. 
(ü) Las creencias- son representaciones c_uyos contellidos se ac­
tualizan con regularidad. 
(iii) Un hiñó mayor de 4 años instanCÚt el análisis {(r-v); (i)} 

Un niño mityor de 4 años tiene la capacidad de computar creencias 

Como evidencia, Perner presenta una segunda serie de experimentos, donde 
niños de entre 3 y 5 años de~ian resolver una serie de problemas en los que era 
pr"efi!'-2; ~) s!~tE!l}Ilj!!i!! !L~ !Y&'!~. !'le inforn>ac!ó_u P!'rcep!ual xesultabau wás 
convenientes ¡para reconocer objetos de difetelite tamaño y peso; bJ reportar como 
habianaccedido .ellos. mismos. a cierto estado de conoctoüento {v.gr. u.por obser­
vación directa" vs. 11información aportada por· un tercero"); e) diferenciar entré 
cuándo contaban y cuándo no con un conocimiento certero de una situación. En 
tales_ ~tu dios los _niñ_qs d~ tres af)o~_ ~pr~_o_n ,un· _fracas_o sistemático;: lós. niños 
mayores, por el contcario superaron satisfactoriamente la mayor parte de ellas. La 
interpretación ·que ofrece el autor es q_~_e, al' no con~ c~n ':1~ ~~:ri~?t- r~p~~h:t­
cional, los niñOS :menoreS no- ·cómprertdlart 1a: relev-ancia de (i) eá1a coilform.aciórt 
de sus propios contenidos representacionales. 

A diferencia de otros modelos que pernútirian postolar cierta independencia 
entre (r-v) e (i), en el modelo de Perner el cómputo de (i) no es posible sin el de (r· 
v)" Es decir que desde su modelo se postula que el niño peq~ei\Q s~ec" de capa­
cidades piititarias para él cómputo (r•v) a consecuencia de lo cual sería incapaz 
de comprender cualquier problema que suponga algún análisis sobre el compor­
tamiento de las represel)taciqnes en función de {i). Para la teoría nó deberla ser 
posible explicar ese bajo rendimiento apelando a la ausencia de capacidades dife­
rentes del cómputo de (r-v) o, peor aún, más básicas cmno problemas de memo­
ria, comprensión de la consigna, etc. Tampoco debiera hallarse Ia.capacidad(i) sin 
(r-v). 

Para finalizar quísiéramos contrastar esta última exphcación cort otra que _se 
aproxima más a un caso de explic¡tción analítica completa o ideal. Esto. implica 
especificar la organización O que tienen las propiedades analizantes y los com­
ponentes X . del sistema que poseen tales propiedades. analizantes, lo cual se 
muestra en el siguiente esquema: 

4) Explicación analitica 

(i) I:as'cíipaciaáaes ué'los componenies X1 y X2 son, respecti-
vamente {computar (r-v); computár (l)} · 
(ü) Las personás que tienen los componentes Xl y X2 organiza­
dos de la forma O (i.e. que instancian un análisis {Xl, X2, O}) 
tienen la capacidad de computar creencias. 
(ili) Los niños mayores de 4 años instancian el aruí.lisis {X1, X2, 0}. 

Un niño mayor de 4 años tiene la capaudad de computar creencias 
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Una explícación analítica acabada, mostrarla de qué modo la propiedad anali­
zada se encuentra instanciada en el sistema, a través de dar cuenta de qué modo 
las propiedades analizantes son propiedades de ciertas partes componentes del 
sistema S, orgaruzadas de forma O. 

Análisis de la propuesta y conclusiones 
A modo de síntesis: hemos esquematizado diferentes formas de explicar la atri­
bución mental desde el modelo representacional. Estos modos íncluyen: 1) una 
explicación clasificatoria; 2) una versión de explicación ~· preanalitica", la cual con­
templa una única capacidad Ml que da cuenta de las propiedades representado­
nales generales (r, 1"2, r3), pero no de ciertos rasgos específicos (x, y, z) que son ca­
racterísticos de algunaS representaciones especiales como las creencias;_3) una ex­
pliciación analítica que postula una capacidad M2 que refiere al cómputo de (r-ir), 
que explica el procesamiento de los aspectos representacionales (r, r, r3) y al 
cómputo de (i) que explica el procesamiento de otros aspectos suplementarios (x, 
y,z) .. 

Sólo la acepción M2 se aproxima a una explicación analítica. En el esqueina 
M2 de Pemer las capacidades analizantes [computar (r-v) e (i)] son diferentes de 
la capacidad analizada (atribuir creencias), por lo tanto, no viola la regla metodo­
lógica 2 Por otro lado, y según vimos por la regla 3, la búsqueda de justificación 
índependiente supone presentar evidencia de la presencia de las capacidades 
analizaii.tes en, por lo menos, algunas situaciones donde no se encuentra Íl1.VOlti­
crada la capacidad analizada. En el caso estudiado, la presencia de la capacidad 
para computar (r-v) y para computar (i) se justifica a partir de evidencia que es 
independiente de su rol en la explicación de la capacidad analizada (computar 
creencias) y , por lo tanto, tampoco viola esta última regla. Por lo tanto, esta ex­
plitadóh eXhibe varias de las carácterísticas artribuidas por Cummins a las éX:pli­
cacibnes psicológicas. Sin embargo, ·Pemer no· logra completamente esta forma de 
explicación. Para él, el cómputo de (i) no seria más que un factQr subsidiario que 
permite realizar ciertos ajustes al momento de afrontar problemas que reqUieren 
abibución mental. No sería el cómputo central que darla cuenta de los fraca~qs de 
los niños pequeños. Otras teorías, en cambio, han propuesto ver a dichó fra:c&So 
como resultado de un deficiente procesamiento del valor de (i), resultando el 
cómputo (r-v) complementari0 unas veces y otras innecesario -para el proceso 
atribucional Posiblemente lo anterior sea consecuencia de· que- Pemer no ve· a (i) 
como un aspecto particular de cierto tipo de fenómeno represen:tacional, ·como las 
creencias. 

Por otra parte en la comparación que hicimos del Ultimo esquema con lo que 
c_o_nsideJ.:."-JUOS :!J!lª- ~p_b.~ªciQn ~li_tica completa, pudimos observar los elemen­
tos faltantes en la propuesta de Perner: la especificación de los componentes del 
sistema que' instanciarían esas capacidades analizantes, así como su organización. 

De lo anterior podemos afirmar que el modelo de Cummins mostró ser fe­
cundo para aclarar algunos aspectos de una de las propuestas más importantes 
en las investigaciones en el campo de la Teoría de la Mente. Esperamos ofrecer, 
en el avance de nuestra investigación, nuevos ejemplos basados en el análisis de 
ésta y otras propuestas con el fin de corroborar la efectividad del modelo de 
Cummins como herramienta práctica para la reconstrucción de explicaciones 
ofrecidas por teorias psicológicas dentro de este campo disciplinar. 
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Notas 
1 Esto~ debe a que,_ según Cummins (1975), cuando una capaddad de un sistema se ~lica vía análisis~. 
las capacidades analizantes.~urgen como-Jundones o, dicho de otra manera, atribuir una función a_algo 
es atribuirle una capaddad.dentro de un sistema continente. 
2 Cummins Dama a un análisis de eSte tipO -análisis sistemático, para contrastarlo con un análisiS morfo. 
lógico, dOnde 1as1partes del sistema analizado no interactúan en ningún modo -relevante a la manifesta-
d6n de ia·propiedad. -
3 Cummins (1983), pág. 30. 
4lbíd. 
5 Fs necesario aclarar que en el modelp de Perner (r-y) no son subcapacidades analizantes de (MI) ya .que 
el có~puto de cada una de ellas. presupone lógicamente el de la otra, por lo tanto resultan empíricamente 
indistinguibles.~ 

6 Entendemos que el tipo de e~plieación al que se alude no es una clasificación que se guíe por criterios 
empíricos sino conceptuales. 
7 En donde rl, r2 y r3 son-las propiedades que-Pemet-adscribe-a las-representaciones, -mientras que X; y, 
z son otrits propiedades exclusivas de las creencias. 
8 En un trabajO. no publicado (citado -en Pemer, 1991.) Perner y colaboradOres presentaron, juntó -con 
pruebas ''mentalistas" y la prueba- de la polaroid, una prueba de "transmisión de colo¡P, en-la que·se fofo.. 
grafiaba un panel y se: deda a· los- niños u que la máquina baria que el panel que_ tenfa dentro fuese del 
mismo. color que el de afuera• En laS pruebas mentalistas y en la versión tradicional de la _polaroid un 
alto porcerttaje de_.niños pequeños fracasó; en la prueba. e "transmisión del color"_, ·estructuralm~te s~n:te­
jante a la.de_la polaroid. los pequeños e_iSFres~on una clara mejoría en sus respuestas. Pem!'!r (1991) infi­
rió que dichos resultados sugerlan que ~COnsigna de la prueba era expresada en términos "no­
representacionales" el niño no tendrfa inconvenientes cpn la tarea. 
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